Διερεύνηση στάσεων και αντιλήψεων στελεχών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης απέναντι στην διαδικτυακή εκπαίδευση και επιμόρφωση. by Παπαδοπούλου, Ευμορφίλη
ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ 
ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ 
ΕΙΔΙΚΕΥΣΗ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ 
 
 
 
ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ ΣΤΑΣΕΩΝ ΚΑΙ ΑΝΤΙΛΗΨΕΩΝ ΣΤΕΛΕΧΩΝ 
ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΑΠΕΝΑΝΤΙ ΣΤΗΝ 
ΔΙΑΔΙΚΤΥΑΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ 
 
Μεταπτυχιακή Διπλωματική Εργασία  
 
Ευμορφίλη Παπαδοπούλου 
 
 
Επιβλέπων καθηγητής:  Δαγδιλέλης Βασίλειος, Καθηγητής 
Επόπτες:   Βαλκάνος Ευθύμιος, Αναπληρωτής Καθηγητής 
   Παπαδόπουλος Κωνσταντίνος,  Καθηγητής 
 
 
Θεσσαλονίκη 2015 
 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
«Αφιερωμένη στη μνήμη της μητέρας μου» 
  
 3 
 
 
 
 
 
Ευχαριστίες 
Η παρούσα εργασία αν και αποτελεί αποτέλεσμα προσωπικής προσπάθειας δε θα 
μπορούσε να ολοκληρωθεί χωρίς τη συνδρομή και συμπαράσταση πολλών ατόμων. 
Αρχικά, θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμά όλα τα στελέχη δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης που προσφέρθηκαν να συμπληρώσουν το ερωτηματολόγιο της 
έρευνας. Θα ήθελα ακόμα να ευχαριστήσω την οικογένεια μου και ιδιαίτερα το 
σύζυγο και τα παιδιά μου για τη συμπαράσταση και την υπομονή που έδειξαν 
καθ’όλη τη διάρκεια εκπόνησης της εργασίας μου. 
Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω τον επιβλέποντα καθηγητή μου κύριο Βασίλη 
Δαγδιλέλη για την πολύτιμη βοήθεια, την υπομονή αλλά και τον προσωπικό χρόνο 
που μου διέθεσε για την ολοκλήρωση της εργασίας μου. 
 
  
 4 
 
 
 
 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα έρευνα αποσκοπούσε στην διερεύνηση των αντιλήψεων και στάσεων 
στελεχών δευτεροβάθμιας εκπαίδεσης απέναντι στη διαδικτυακή εκπαίδευση και 
επιμόρφωση μέσα από την καταγραφή των αντιλαμβανόμενων ωφελειών, 
μειονεκτημάτων, κρίσιμων παραγόντων επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης 
και πρόθεση συμμετοχής. Για τη διεξαγωγή της χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική 
προσέγγιση και για τις ανάγκες της κατασκευάστηκε ένα ερωτηματολόγιο, το οποίο 
στάλθηκε ηλεκτρονικά σε σχολικές μονάδες του Νομού Θεσσαλονίκης. Το δείγμα 
αποτέλεσαν 126 στελέχη από το Νομό Θεσσαλονίκης.  Τα ευρήματα της ανέδειξαν 
θετικές αντιλήψεις για τη διαδικτυακή μάθηση με κυριότερα αντιλαμβανόμενα 
οφέλη να αποτελούν η δυνατότητα πρόσβασης στο υλικό οποιαδήποτε στιγμή και η 
ενθάρρυνση για χρήση περισσοτέρων δεδομένων από ότι με τις παραδοσιακές 
μεθόδους. Ως αντιλαμβανόμενα εμπόδια για αρκετούς από τους συμμετέχοντες 
αναδείχθηκαν η ραγδαία αλλαγή λογισμικών και σε λιγότερο βαθμό η έλλειψη δια 
ζώσης επικοινωνίας με τον διδάσκοντα και τους άλλους εκπαιδευόμενους. Όλοι οι 
παράγοντες που διατυπώθηκαν στο ερωτηματολόγιο αξιολογήθηκαν από τους 
συμμετέχοντες ως σημαντικοί για την επιτυχία με πιο σημαντικό να αποτελεί η 
υποστήριξη του διδάσκοντα μέσω forums και διαδικτυακών συνεδριών. Η έρευνα 
ανέδειξε επίσης διαφορές στις αντιλήψεις σε σχέση με ατομικά χαρακτηριστικά 
όπως το φύλο, την ηλικία, την ειδικότητα, την εμπειρία χρήσης Η/Υ και την 
προηγούμενη εμπειρία σε διαδικτυακά προγράμματα μάθησης. Τα ευρήματα της 
παρούσας έρευνας είναι σημαντικά γιατί θα μπορούσαν να αποτελέσουν ένα 
χρήσιμο οδηγό για τον σχεδιασμό ενός διαδικτυακού προγράμματος επιμόρφωσης 
στελεχών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με βάση τις διαφοροποιημένες ανάγκες 
τους. 
Λέξεις κλειδιά: Διαδικτυακή μάθηση, οφέλη και εμπόδια στη διαδικτυακή μάθηση 
κρίσιμοι παραγοντες επιτυχίας, στελέχη δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
επιμόρφωση, επαγγελματική ανάπτυξη 
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ABSTRACT 
The purpose of this study was to explore the perceptions and attitudes of secondary 
education head teachers and deputy head teachers towards online learning and 
online education and its critical success factors. Perceived online learning benefits 
and barriers of 126 serving secondary education executives in Prefecture of 
Thessaloniki were examined in order to determine their attitudes. The study used 
quantitive method based on a questionnaire constructed to serve its needs. The 
findings indicated positive perceptions towards online learning. Major perceived 
benefits were found to be: anytime access to the material and the encourangement 
to use more facts than the traditional methods.  The study revealed rapid change of 
information systems and lack of personal contact as perceived barriers for a number 
of participants. All factors were considered as significant for the success of an online 
education program. The findings revealed the instructor support as the most critical 
success factor.  
Independent variables that significantly affected participants’ perceptions included: 
gender, age, specialty, computer and internet use, and previous online experience.  
The findings of the study could be a useful guide for the   successful design and 
implementation of an online professional development program for secondary 
education executives according to their needs. 
 
 
 
Key words: Online learning, benefits and barriers, critical success factors, secondary 
education executives, online education, continuous professional development 
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ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 
1. Σκοπός και σημασία της παρούσας μελέτης 
Η αναβάθμιση της παρεχόμενης εκπαίδευσης στην Ελλάδα προβάλει ως 
αναγκαιότητα τη συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη των στελεχών εκπαίδευσης σε 
σύγχρονες μεθόδους διοίκησης, επικαιροποίηση γνώσεων σε θέματα 
παιδαγωγικής, ψυχολογίας, συμβουλευτικής  κλπ.  
Η ανάπτυξη της τεχνολογίας έχει επιφέρει μεγάλες αλλαγές και έχει δώσει ώθηση  
στην ανάπτυξη νέων εργαλείων και μεθόδων στη διδασκαλία και στην επιμόρφωση. 
Θα είχε ενδιαφέρον να διερευνηθούν οι στάσεις και οι αντιλήψεις των στελεχών 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για τη συμμετοχή τους σε διαδικτυακές (on line) 
επιμορφώσεις.  
2. Στόχοι της έρευνας 
Στοχοι της παρούσας εργασίας είναι να διερευνηθούν:  
α.  οι αντιλήψεις τους για τα οφέλη και τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής  
μάθησης 
β. οι κρίσιμοι παράγοντες που εκτιμούν ότι συμβάλουν στην επιτυχία ενός 
διαδικτυακού προγράμματος επιμόρφωσης 
γ. οι απόψεις τους για το υφιστάμενο πλαίσιο πραγματοποίησης τέτοιων 
προγραμμάτων 
δ. τα θέματα στα οποία θα ήθελαν τα στελέχη εκπαίδευσης να επιμορφωθούν μέσω 
ενός διαδικτυακού προγράμματος. 
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ε. οι διαφορές στις αντιλήψεις σε σχέση με ατομικά χαρακτηριστικά (φύλο, ηλικία, 
εμπειρία χρήσης Η/Υ, προηγούμενη εμπειρία σε διαδικτυακά προγράμματα 
μάθησης) 
3. Εννοιολογική αποσαφήνιση βασικών όρων 
Οι αντιλήψεις (perceptions) αποτελούν μία σύνθετη λειτουργία με την οποία το 
άτομο αποκτά γνώσεις της πραγματικότητας, είτε άμεσα μέσα από τις αισθήσεις, 
είτε έμμεσα με την παρέμβαση του λογικού. (Cambridge) Ο Jerome Bruner ανέπτυξε 
ένα μοντέλο αντίληψης σύμφωνα με το οποίο οι άνθρωποι περνούν μέσα από μία 
διαδικασία για να διαμορφώσουν τις απόψεις τους. Όταν αρχικά το άτομο έρχεται 
αντιμέτωπο με έναν άγνωστο στόχο είναι ανοικτό απέναντι σε διαφορετικά στοιχεία 
και επιθυμεί να μάθει περισσότερα για αυτόν. Στο δεύτερο στάδιο προσπαθεί να 
συγκεντρώσει περισσότερες πληροφορίες για εκείνο και σταδιακά ενσωματώνει 
μερικά γνωστά του στοιχεία που τον βοηθούν να κατηγοριοποιήσει το στόχο. Στο 
τρίτο στάδιο η αναζήτηση στοιχείων γίνεται λιγότερο ανοικτή και συλλεκτική. 
Προσπαθεί να συλλέξει περισσότερα στοιχεία που επιβεβαιώνουν την 
κατηγοριοποίηση του στόχου. Επίσης αγνοεί και ακόμη παραποιεί κάποια στοιχεία 
που παραβιάζουν τις αρχικές του αντιλήψεις. Η αντίληψη στο τέλος γίνεται πιο 
επιλεκτική και κτίζεται μία σταθερή εικόνα για τον στόχο. (Johns & Saks, 2010) 
Σύμφωνα με τους Alan Sacks και Gary Jones τρεις παράγοντες επηρεάζουν τις 
αντιλήψεις για ένα θέμα: η εμπειρία, το επίπεδο κινήτρου και η συναισθηματική 
κατάσταση. (Johns & Saks, 2010) 
Οι στάσεις (attitudes)  αναφέρονται σε όψεις θέσεων που εκφράζουν 
συναισθήματα. Ειδικότερα οι στάσεις είναι υποθετικές κατασκευές, οι οποίες 
αναπαριστούν τις προτιμήσεις ενός υποκειμένου για ένα αντικείμενο η μια 
κατάσταση και μπορεί να είναι θετικές ή αρνητικές.Η μέτρηση και ο ορισμός των 
στάσεων μπορεί να είναι προβληματικός γιατί μπορεί να συνδέονται τόσο σε 
στόχους όσο και σε ενέργειες. (Bogozzi, 2007) 
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Η στάση απέναντι στη διαδικτυακή μάθηση ορίζεται ως η γενική αξιολόγηση ή το 
αίσθημα ευμενούς ή δυσμενούς διάθεσης ενός προσώπου να χρησιμοποιήσει 
τέτοιου τύπου περιβάλλοντα μάθησης. 
4. Η διαδικτυακή μάθηση 
Ως διαδικτυακή μάθηση (online learning) ορίζεται η χρήση του διαδικτύου για την 
πρόσβαση σε εκπαιδευτικό υλικό, την αλληλεπίδραση με το περιεχόμενο, τον 
εισηγητή και τους άλλους εκπαιδευόμενους, την υποστήριξη κατά την μαθησιακή 
διαδικασία έτσι ώστε να αποκτηθεί η γνώση, να δομηθεί προσωπική 
νοηματοδότηση και να συντελεστεί ανάπτυξη μέσα από την μαθησιακή εμπειρία. 
(Ally M. , Foundations of Educational Theory for Online Learning, 2008) 
Οι Urdan και Weggen είδαν την ηλεκτρονική μάθηση (e-learning) ως ένα υποσύνολο 
της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, τη διαδικτυακή μάθηση (online learning) ως ένα 
υποσύνολο της ηλεκτρονικής μάθησης και την υποστηριζόμενη από Η/Υ μάθηση 
(computer-based learning) ως ένα υποσύνολο της διαδικτυακής μάθησης. (Urdan & 
Weggen, 2000) 
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Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση (Distance – Learning) περιλαμβάνει όλα τα είδη 
εκπαίδευσης όταν o εκπαιδευόμενος απέχει από τον εκπαιδευτή (χώρος, χρόνος ή 
και τα δύο). Περιλαμβάνει το e-learning αλλά και άλλες μορφές (π.χ. μέσω 
κλασσικής αλληλογραφίας). 
Η ηλεκτρονική Μάθηση και Εκπαίδευση (Ε – Learning), είναι ένας εξαιρετικά ευρύς 
όρος που καλύπτει τα παραπάνω, καθώς και οτιδήποτε αφορά την χρήση των 
σύγχρονων τεχνολογιών στην εκπαίδευση, ανεξάρτητα αν υλοποιείται  online, 
offline ή με συνδυασμό τους. Το τεχνολογικό υπόβαθρο είναι εξαιρετικά ευρύ 
(δίκτυα, video, PCs, Interactive TV, Satellite, Broadcasts, mobile  κλπ). 
Η διαδικτυακή μάθηση ή διαδικτυακά υποστηριζόμενη μάθηση (Online learning ή  
Web – Based Learning), είναι η εκπαίδευση που σαν πλατφόρμα χρησιμοποιεί τα 
δίκτυα (Internet, Intranet, Extranet κλπ). Αποτελεί μέρος του e- learning και τα 
επίπεδα συνθετότητας της ποικίλουν. (Urdan & Weggen, 2000) 
Η υποστηριζόμενη από Η/Υ μάθηση (Computer Based Learning ή CBL), είναι ο 
προάγγελος του e-learning. Πρόκειται για εκπαίδευση που βασίζεται στην 
τεχνολογία των Η/Υ και αναπτύχθηκε πριν την εμφάνιση του διαδικτύου. Έχει 
απλοϊκή μορφή (σε σύγκριση με τα σημερινά συστήματα), περιεχόμενο και 
επικοινωνία. Κατά κύριο λόγο αφορά αυτορυθμιζόμενη (self – paced) εκπαίδευση. 
Παρόλο που είναι σαφής ο διαχωρισμός μεταξύ των εννοιών ετούτοις στη 
βιβλιογραφία οι όροι ηλεκτρονική μάθηση, διαδικτυακή μάθηση, εξ αποστάσεως  
μάθηση, διαδικτυακά υποστηριζόμενη μάθηση, εμφανίζονται εναλλακτικά για να 
περιγράψουν τον τρόπο αυτό μάθησης. (Inoue, 2007) Στην ελληνική βιβλιογραφία 
εμφανίζεται και ως εξ αποστάσεως εκπαίδευση με τη χρήση Νέων Τεχνολογιών 
διαδικτύου.  
Οι Allen και Seaman (2013) προχώρησαν σε μία ταξινόμηση των προγραμμάτων 
μάθησης σύμφωνα με την ποσότητα του εκπαιδευτικού περιεχομένου που 
προσφέρεται διαδικτυακά  όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα.  
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Ποσότητα 
εκπαιδευτικού 
περιεχομένου 
που 
προσφέρεται 
διαδικτυακά 
Τύπος προγράμματος Περιγραφή 
0% Παραδοσιακό Πρόγραμμα στο οποίο δεν 
χρησιμοποιείται η τεχνολογία διαδικτύου 
–το εκπαιδευτικό υλικό προσφέρεται 
γραπτά ή προφορικά 
1 - 29% Διαδικτυακά 
υποστηριζόμενο 
Πρόγραμμα που χρησιμοποιεί 
τεχνολογία που βασίζεται στο διαδίκτυο 
για να υποστηρίξει ένα δια ζώσης 
πρόγραμμα μάθησης. Μπορεί να γίνεται 
χρήση ενός Συστήματος Διαχείρησης 
Μάθησης (CMS) ή σελίδων διαδικτύου 
για την ανάρτηση  περιεχομένου ή 
δραστηριοτήτων 
30 – 79% Μικτό /Υβριδικό Πρόγραμμα το οποίο αναμιγνύει τη 
διαδικτυακή με τη δια ζώσης μάθηση. Η 
ουσιαστική ποσότητα του εκπαιδευτικού 
υλικού προσφέρεται διαδικτυακά. 
Χρησιμοποιεί διαδικτυακές συζητήσεις 
και προσφέρει έναν μειωμένο αριθμό 
δια ζώσης συναντήσεων. 
80+ % Διαδικτυακό Πρόγραμμα στο οποίο το περισσότερο ή 
όλο το εκπαιδευτικό υλικό προσφέρεται 
διαδικτυακά. Δεν περιλαμβάνονται δια 
ζώσης συναντήσεις 
(Allen & Seaman, 2013) 
Ο Ally αναφέρει ότι η διαδικτυακή μάθηση δεν είναι η τοποθέτηση πληροφοριών 
στο διαδίκτυο, ούτε η σύνδεση με άλλες ψηφιακές πηγές. Πραγματοποιείται σε 
μεγαλύτερο βαθμό όταν ο εκπαιδευόμενος χρησιμοποιεί το διαδίκτυο για να 
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περάσει μέσα από μια ακολουθία μαθημάτων, να διεκπεραιώσει τις 
δραστηριότητες μάθησης και να επιτύχει τα μαθησιακά αποτελέσματα και τους 
σκοπούς. Θα πρέπει να χρησιμοποιηθεί μια ποικιλία μαθησιακών δραστηριοτήτων 
ώστε να διευκολυνθούν τα διαφορετικά στυλ μάθησης των εκπαιδευομένων. (Ally, 
2004) 
Τα τελευταία χρόνια η διαδικτυακή μάθηση (online learning) έχει υιοθετηθεί από 
πολλούς εκπαιδευτικούς φορείς οι οποίοι προσφέρουν ποικίλα προγράμματα που 
στοχεύουν στην παροχή γνώσεων, δεξιοτήτων σε όλα τα εκπαιδευτικά επίπεδα 
(πρωτοβάθμια, δευτεροβάθμια, τριτοβάθμια, συνεχή εκπαίδευση). Ιδιαίτερα 
βρίσκει εφαρμογή και κερδίζει ολοένα έδαφος στην εκπαίδευση ενηλίκων αλλά και 
στην προετοιμασία και επιμόρφωση εκπαιδευτικών  για την άσκηση των διδακτικών 
τους καθηκόντων (Hernandez-Gantes, 2010)  
 
4.1.  Μορφές διαδικτυακής μάθησης 
Τα διαδικτυακά προγράμματα μάθησης ανάλογα με τον τρόπο διεξαγωγής τους 
διακρίνονται σε σύγχρονης και ασύγχρονης μάθησης. Η σύγχρονη μάθηση 
αναφέρεται σε ένα  σε πραγματικό χρόνο, διαδικτυακά υποστηριζόμενο από 
εκπαιδευτή μαθησιακό γεγονός κατά το οποίο όλοι οι συμμετέχοντες συνδέονται 
ταυτόχρονα και επικοινωνούν απευθείας μεταξύ τους. Η επικοινωνία μπορεί να 
είναι μονόπλευρη ή και αμφίπλευρη δίνοντας έτσι τη δυνατότητα στους 
εκπαιδευόμενους να συμμετάσχουν ενεργά και να νιώσουν πιο πολύ ως μέλη μίας 
μαθησιακής κοινότητας. Για την υποστήριξη της χρησιμοποιούνται μέσα όπως η 
τηλεδιάσκεψη μέσω βίντεο ή με live streaming, η τηλεφωνία μέσω VoIP και οι 
διαδικτυακοί τόποι αποστολής άμεσων μηνυμάτων (chat rooms).  Στα 
πλεονεκτήματα της συγκαταλέγονται επίσης η κινητοποίηση για ολοκλήρωση των 
εργασιών και η μείωση της αίσθησης απομόνωσης που προσφέρει μία εικονική 
τάξη, ενώ από την άλλη η δέσμευση στο χρόνο μειώνει την ευελιξία της.  
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Αντίστοιχα, η ασύγχρονη μάθηση περιγράφει ένα μαθησιακό γεγονός το οποίο 
λαμβάνει χώρα τόσο σε διαφορετικό τόπο, όσο και σε διαφορετικό χρόνο. Η 
επικοινωνία με τον εκπαιδευτή και των εκπαιδευόμενων μεταξύ τους αλλά και η 
αλληλεπίδραση με το περιεχόμενο πραγματοποιείται με καθυστέρηση χρόνου. 
Λόγω της ύπαρξης αυτού του χαρακτηριστικού θεωρείται πιο ευέλικτη μορφή 
διαδικτυακής μάθησης.  Τα μέσα που χρησιμοποιούνται για την υποστήριξη της 
είναι συνήθως το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο (email), οι βιντεοδιασκέψεις, φόρα 
συζήτησης, τα podcasts.  (Urdan & Weggen, 2000) (Hrastinski, 2008) Σύμφωνα με 
έρευνες θεωρείται ότι προάγει περισσότερο τον κριτικό αναστοχασμό καθώς δίνει 
το χρόνο  στους εκπαιδευόμενους να επεξεργαστούν περισσότερο τις σκέψεις τους. 
(Salmon, 2011) Στα μειονεκτήματα της συγκαταλέγονται η αίσθηση απομόνωσης 
που μπορεί να προκαλέσει στους εκπαιδευόμενους και η αδρανοποίηση τους.  
¨Όπως αναφέρει ο Αναστασιάδης η σύγχρονη και η ασύγχρονη τηλεεκπαίδευση δεν 
λειτουργούν ανταγωνιστικά αλλά μπορούν και πολλές φορές επιβάλλεται να 
συμπληρώνουν η μία την άλλη δημιουργώντας τις προυποθέσεις για ένα 
ολοκληρωμένο περιβάλλον συνεργατικής μάθησης. (Αναστασιάδης, Περιβάλλοντα 
Μάθησης στο Διαδίκτυο και Εκπαίδευση από Απόσταση, 2006) 
Η μικτή μάθηση αποτελεί ένα υβριδικό μοντέλο μάθησης και αναφέρεται στη μίξη 
μετωπικών (face to face) και διαδικτυακών εμπειριών. Βασίζεται στην αρχή ότι η 
μετωπική προφορική επικοινωνία και η διαδικτυακή γραπτή επικοινωνία 
ενσωματώνονται με τον βέλτιστο τρόπο ώστε τα δυνατά σημεία της κάθε μίας να 
προσφέρουν μία καλύτερη μαθησιακή εμπειρία . (Garrison & Vaughan, 2008) Όπως 
τονίζει και ο Piciano o όρος «μικτή» υπονοεί περισσότερο την έννοια ενός μίγματος 
παρά τον απλό συνδυασμό στοιχείων (Piciano, 2014) Συνήθως στην εφαρμογή της 
περιλαμβάνονται διαδικασίες ασυγχρονης μάθησης, όπου δίνεται η δυνατότητα 
πρόσβασης στο διδακτικό περιεχόμενο, ή και σύγχρονης μάθησης. Κατά τη διάρκεια 
ενός τέτοιου προγράμματος πραγματοποιούνται, περιορισμένες σε αριθμό, δια 
ζώσης συναντήσεις σε συμβατικές εκπαιδευτικές δομές. Το μικτό μοντέλο μάθησης 
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γίνεται ολοένα πιο δημοφιλές από τους εκπαιδευομένους και χρησιμοποιοείται 
ευρέως από εκπαιδευτικά ιδρύματα παγκοσμίως. 
Με βάση τον αριθμό των εκπαιδευόμενων τα διαδικτυακά προγράμματα μάθησης 
διακρίνονται σε εξατομικευμένα, σε προγράμματα διαχείρισης γνώσης και 
προγράμματα εικονικών τάξεων. 
 
4.2 Θεωρίες μάθησης στη διαδικτυακή μάθηση 
4.2.1. Θεωρίες συμπεριφορισμού 
Σύμφωνα με τη σχολή των συμπεριφοριστών (Thorndike, Pavlov, Skinner) η μάθηση 
είναι μια αλλαγή στην παρατηρούμενη συμπεριφορά που προκαλείται από 
εξωτερικά ερεθίσματα στο περιβάλλον. 
Η συμπεριφοριστική θεωρία βρίσκει εφαρμογή στη διαδικτυακή μάθηση στα 
ακόλουθα: 
 Τα σαφή αποτελέσματα της μάθησης θα πρέπει από την αρχή να γίνονται 
γνωστά  στους εκπαιδευομένους έτσι ώστε να τεθούνν προσδοκίες και να 
συντελεστεί αυτοξιολόγηση του μαθησιακού αποτελέσματος. 
 Οι εκπαιδευόμενοι θα πρέπει να ελέγχουν και να ελέγχονται για το αν έχουν 
καταφέρει το μαθησιακό αποτέλεσμα. Διαδικτυακά τεστ και άλλες μορφές 
αξιολόγησης θα πρέπει να ενσωματώνονται στην σειρά των μαθημάτων για 
να ελεγχθεί το επίπεδο επίτευξης και να δοθεί η κατάλληλη 
ανατροφοδότηση. 
 Το μαθησιακό υλικό θα πρέπει να έχει την κατάλληλη αλληλουχία για να 
προωθεί τη μάθηση. Η σειρά των μαθημάτων μπορεί να πάρει τη μορφή 
από το απλό στο πολύπλοκο, από το γνωστό στο άγνωστο, και από τη γνώση 
στην εφαρμογή. 
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 Στους εκπαιδευόμενους θα πρέπει να παρέχεται ανατροφοδότηση, έτσι 
ώστε να μπορούν να παρακολουθήσουν, πώς ενεργούν και αναλαμβάνουν 
τη σωστή δράση όταν κριθεί απαραίτητο. (Ally M. , Foundations of 
Educational Theory for Online learning, 2008) 
4.2.2  Θεωρίες γνωστικισμού  
Οι γνωστικιστές βλέπουν τη μάθηση ως μια εσωτερική διαδικασία που 
περιλαμβάνει τη μνήμη, τη σκέψη, τον αναστοχασμό, την αφαίρεση, την 
κινητοποίηση (απόκτηση κινήτρων) και απόκτηση μεταγνώσης. Ο Φοντανά 
συνοψίζει την γνωστικιστική προσέγγιση  στη μάθηση αναφέροντας ότι το άτομο 
δεν αποτελεί μηχανικό προϊόν του περιβάλλοντος, αλλά ένας ενεργός πράκτορας 
στη μαθησιακή διαδικασία που εσκεμμένα προσπαθεί να επεξεργαστεί και να 
κατηγοριοποιήσει το ρεύμα των πληροφοριών που του τροφοδοτεί το εξωτερικό 
περιβάλλον (Fontana, 1981). Η γνωστική ψυχολογία βλέπει τη μάθηση από την 
οπτική γωνία της κατεργασίας της πληροφορίας, όπου ο εκπαιδευόμενος 
χρησιμοποιεί διαφορετικούς τύπους μνήμης κατά τη διάρκεια της μάθησης. Θεωρεί 
ακόμη ότι η πληροφορία είναι αποθηκευμένη στην μακροπρόθεσμη μνήμη με τη 
μορφή κόμβων που συνδέονται για να δημιουργήσουν σχέσεις. Αυτό συμβαίνει στα 
δίκτυα. Γι’ αυτό θα έπρεπε να συμπεριλαμβάνονται χάρτες πληροφορίας  που 
εικονίζουν τις σημαντικότερες έννοιες σε ένα θέμα και δείχνουν τις σχέσεις μεταξύ 
αυτών των εννοιών. Σύμφωνα με τους Stoyanova και Kommers (2002) η δημιουργία 
χάρτη πληροφορίας απαιτεί κριτικό αναστοχασμό και είναι μια μέθοδος 
εξωτερίκευσης των γνωστικών δομών των εκπαιδευομένων.  
H γνωστική σχολή σκέψης βρίσκει εφαρμογές στην διαδικτυακή μάθηση με την 
υιοθέτηση στρατηγικών που  
 διευκολύνουν τη μέγιστη αίσθηση (κατάλληλη θέση της πληροφορίας στην 
οθόνη, κατάλληλα χαρακτηριστικά της οθόνης, ρυθμός πληροφορίας, χρήση 
πολυμεσικών εφαρμογών),  
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 συνδέουν τη νέα πληροφορία με κάποια σχετική πληροφορία που είναι ήδη 
αποθηκευμένη στην μακροπρόθεσμη μνήμη (χρήση προοργανωτών, 
εννοιολογικών προτύπων, προδιδακτικών ερωτήσεων ενεργοποίησης,  
ελεγκτικών ερωτήσεων για την ενεργοποίηση της προαπαιτούμενης γνώσης) 
 παρουσιάζουν την πληροφορία κατατετμημένη ώστε να αποφευχθεί η 
υπερφόρτωση της μνήμης εργασίας.  
 επιτρέπουν τους εκπαιδευομένους να εφαρμόσουν την πληροφορία στην 
πραγματική ζωή,  
4.2.3. Θεωρία του εποικοδομισμού (κονστρουκτιβισμού) 
Ο εκπαιδευόμενος είναι στο κέντρο της μάθησης, με τον εκπαιδευτή να παίζει 
βοηθητικό και διευκολυντικό ρόλο. Η μάθηση δομείται από τον εκπαιδευόμενο και 
είναι μάθηση σε συγκεκριμένη κατάσταση και πλαίσιο. Η μάθηση κινείται από την 
μονόδρομη διδασκαλία στην δόμηση και ανακάλυψη της γνώσης. 
Στην θεωρία του μετασχηματισμού ο Mezirow (Mezirow, 1991) χρησιμοποιεί και τα 
δύο, τον κοστρουκτιβισμό, αλλά και τον γνωστικισμό για να εξηγήσει το πώς 
μαθαίνουν οι άνθρωποι. Βλέπει στη μάθηση τη διαδικασία της χρήσης μιας 
προηγούμενης ερμηνείας στη δημιουργία μιας νέας ή αναθεωρημένης ερμηνείας 
για το νόημα μιας εμπειρίας, με σκοπό την καθοδήγηση σε μελλοντική δράση.  
Ισχυρίζεται ότι η μάθηση περιλαμβάνει πέντε αλληλεπιδρώντα πλαίσια: το πλαίσιο 
αναφοράς της μάθησης, τις συνθήκες επικοινωνίας, τη διαδικασία στην οποία 
συμβαίνει η μάθηση, την αυτοεικόνα του εκπαιδευομένου, και την κατάσταση με 
την οποία ερχόμαστε αντιμέτωποι κατά την μαθησιακή διαδικασία. 
Σύμφωνα με τη θεωρία του εποικοδομισμού για τη διαδικτυακή μάθηση 
- Η μάθηση θα πρέπει να είναι μια ενεργός διαδικασία (Ζητώντας τους 
εκπαιδευομένους να εφαρμόσουν την πληροφορία σε μια πρακτική 
κατάσταση δημιουργούμε μια ενεργό διαδικασία και διευκολύνουμε την 
προσωπική ερμηνεία και έμφαση. 
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- Οι εκπαιδευόμενοι θα πρέπει να δομούν την προσωπική τους γνώση  
- Για την διευκόλυνση της κουνστρουκτιβιστικής μάθησης θα πρέπει να 
ενθαρρύνονται η συνεργατική και συλλογική μάθηση. 
- Θα πρέπει να δίνεται στους εκπαιδευομένους ο έλεγχος της μαθησιακής 
διαδικασίας (απόφαση για τους στόχους της μάθησης με την καθοδήγηση 
του εκπαιδευτή) 
- Θα πρέπει να δίνεται στους εκπαιδευομένους χρόνος και ευκαιρίες για 
αναστοχασμό. 
- Θα πρέπει η μάθηση να έχει νόημα (με παραδείγματα, η πληροφορία να 
καθίσταται προσωπική) 
- Η μάθηση θα πρέπει να είναι διαδραστική για να προωθεί τη μάθηση 
υψηλού επιπέδου και την κοινωνική παρουσία και να βοηθά στην ανάπτυξη 
προσωπικού νοήματος. (Ally M. , Foundations of Educational Theory for 
Online learning, 2008) 
4.2.4 Θεωρίες ατομικών διαφορών  
Η  αναγνώριση τη σημαντικότητας των ατομικών διαφορών κατά τη μάθηση και τη 
χρήση μιας ποικιλίας στρατηγικών μάθησης πηγάζει από τη γνωστική σχολή 
μάθησης. Το στυλ μάθησης (learning style) αναφέρεται στο πώς ένας 
εκπαιδευόμενος δέχεται, αλληλεπιδρά και αντιδρά στο μαθησιακό περιβάλλον. 
Είναι ένας μετρητής ατομικών διαφορών. Για να καθοριστούν τα διαφορετικά στυλ 
μάθησης υπάρχουν διαφορετικά εργαλεία, με βασικά να αποτελούν η καταγραφή 
στυλ μάθησης του Kolb (το εργαλείο αυτό ερευνά στο πως οι εκπαιδευόμενοι 
αντιλαμβάνονται και επεξεργάζονται την πληροφορία) και ο δείκτης του τύπου 
μάθησης των Myer-Briggs (το εργαλείο αυτό χρησιμοποιεί μια διχοτομημένη σκάλα 
για την μέτρηση της εξωστρέφειας έναντι της εσωστρέφειας, την αίσθηση σε σχέση 
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με τη διαίσθηση, τη σκέψη σε σχέση με το συναίσθημα, και την κρίση σε σχέση με 
την αντίληψη). 
Κατά τον Kolb υπάρχουν δυο συστατικά που δημιουργούν την εμπειρία της 
μάθησης: α) η αντίληψη που πηγάζει από συγκεκριμένες εμπειρίες και την 
αναστοχαστική παρατήρηση και β) η επεξεργασία.  Η επεξεργασία διακυμαίνεται 
από την αφηρημένη σύλληψη  (εννοιολόγηση) μέχρι τον ενεργό πειραματισμό. Με 
βάση αυτό το μοντέλο η μάθηση παρουσιάζεται ως ένας κύκλος τεσσάρων σταδίων. 
(Kolb, 1984) 
 
Εικόνα 1  Μαθησιακός Κύκλος του Kolb 
 
Η αναγνώριση των διαφορετικών στυλ μάθησης θα πρέπει να ληφθούν υπόψη κατά 
το σχεδιασμό ενός προγράμματος  διαδικτυακής μάθησης. Οι εκπαιδευόμενοι 
συγκεκριμένης εμπειρίας (πραγματιστές) θέλουν συγκεκριμένα παραδείγματα, 
συνδέονται με τους συναδέλφους και βλέπουν τον εκπαιδευτή ως βοηθό, ενώ 
αρέσκονται στις ομαδικές εργασίες. Οι εκπαιδευόμενοι της αναστοχαστικής 
παρατήρησης θέλουν να παρατηρούν προσεκτικά πρωτού αναλάβουν οποιαδήποτε 
δράση, βλέπουν τον εκπαιδευτή ως ειδικό και αποφεύγουν την αλληλεπίδραση.  Οι 
εκπαιδευόμενοι της αφηρημένης σύλληψης (θεωρητικοί) δουλεύουν περισσότερο 
Συγκεκριμένη 
εμπειρία 
(αισθάνομαι) 
Αναστοχαστική 
παρατήρηση 
Διαμόρφωση 
αφηρημένων 
εννοιών & 
γενικεύσεων 
(σκέφτομαι) 
Ενεργός 
πειραματισμός 
(κάνω) 
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με σύμβολα και αντικείμενα και λιγότερο με ανθρώπους.   Οι εκπαιδευόμενοι του 
ενεργού προσανατολισμού μαθαίνουν κάνοντας πρακτικά σχέδια εργασίας και 
μέσω συζήτησης ομάδων. (Ally M. , Foundations of Educational Theory for Online 
Learning, 2008) (Muir, 2001). Προηγούμενες έρευνες έδειξαν ότι διαφορετικά στυλ 
μάθησης χρειάζονται μικρότερη ή μεγαλύτερη υποστήριξη (Ally & Fahy, 2002) 
Το γνωστικό στυλ αναφέρεται στον προτιμώμενο τρόπο επεξεργασίας της 
πληροφορίας από τον εκπαιδευόμενο. Μια διάσταση που έχει συνέπειες στη 
διαδικτυακή μάθηση είναι η διάκριση μεταξύ εξαρτώμενες από το πεδίο και 
ανεξάρτητες από το πεδίο προσωπικότητες- Οι πρώτες χρειάζονται εγγενή κίνητρα 
στη μάθηση, ενώ οι δεύτερες περισσότερο κοινωνικό προσανατολισμό σ’ αυτή. 
4.2.5  Θεωρία διαδικτυακής συνεργατικής μάθησης 
Η ανάπτυξη του διαδικτύου σε συνδυασμό με την κονστρουκτιβιστική προσέγγιση 
μάθησης οδήγησαν στην ανάπτυξη μίας νέας θεωρίας αυτή της διαδικτυακής 
συνεργατικής μάθησης (online collaborative learning theory). Η Harasim (2012) 
περιγράφει την διαδικτυακή συνεργατική μάθηση ως ένα μοντέλο μάθησης στο 
οποίο οι εκπαιδευόμενοι ενθαρρύνονται  και υποστηρίζονται να συνεργαστούν για 
τη δημιουργία γνώσης, την εφεύρεση, την αναζήτηση μεθόδων για καινοτομία. 
Μέσα από αυτή την διαδικασία αναζήτησης προκύπτει η νέα γνώση που απαιτείται 
για την επίλυση προβλημάτων και δεν γίνεται αναμόχλευση του τι ήδη θεωρείται 
ως η σωστή απάντηση. Αν και η θεωρία αυτή ενθαρρύνει και εμπλέκει τον 
εκπαιδευόμενο για να συμμετέχει ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία από μόνη της 
δεν επαρκεί. Ο εκπαιδευτής κατέχει ένα σημαντικό ρόλο όχι όμως ως 
συνεκπαιδευόμενος αλλά ως ο ενεργός κρίκος στην κοινότητα γνώσης. (Harasim, 
2012) 
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4.2.6  Κονεκτιβισμός  
Ο κονεκτιβισμός, μια έννοια που εισάγεται από τους Siemens και Downes (Siemens, 
2005); (Downes S. , 2006) προσφέρει ένα νέο πλαίσιο για τη μάθηση στην ψηφιακή 
εποχή.  Ενσωματώνει τις αρχές που έχουν διερευνηθεί για το χάος, τα δίκτυα, 
καθώς και τις θεωρίες της αυτοοργάνωσης και της πολυπλοκότητας. Σύμφωνα με 
τον κονεκτιβισμό η μάθηση είναι μια διαδικασία που λαμβάνει χώρα μέσα σε 
συγκεχυμένα περιβάλλοντα, που δε βρίσκονται εξ ολοκλήρου υπό τον έλεγχο του 
ατόμου. Ορίζεται ως μια αμφισβητούμενη γνώση, μπορεί να βρίσκεται έξω από τον 
εαυτό μας  και εντός μιας οργάνωσης ή σε μια βάση δεδομένων και να 
επικεντρώνεται στη σύνδεση εξειδικευμένων συνόλων πληροφοριών, καθώς και 
συνδέσεων που θα μας επιτρέψουν να κατανοήσουμε ότι η ικανότητα μας να 
μαθαίνουμε είναι σημαντικότερη από την τρέχουσα κατάσταση της γνώσης μας. Ο 
κονεκτιβισμός καθοδηγείται από την αντίληψη ότι οι αποφάσεις παίρνονται πάνω 
σε ταχύτατα μεταβαλλόμενες βάσεις. Νέες πληροφορίες αποκτούνται συνεχώς και 
η ικανότητα να διακρίνει κανείς μεταξύ σημαντικών και ασήμαντων πληροφοριών 
είναι ζωτικής σημασίας, όπως επίσης σημαντική είναι και η ικανότητα να 
αναγνωρίζει κανείς πότε οι νέες πληροφορίες μεταβάλλουν το τοπίο με βάση τις 
αποφάσεις που πάρθηκαν στο παρελθόν. Εδώ η μάθηση και η γνώση βασίζονται 
στην πολυμορφία των απόψεων και είναι διαδικασίες σύνδεσης εξειδικευμένων 
κόμβων ή πηγών πληροφοριών που μπορούν να περιέχονται σε μη ανθρώπινες 
πηγές, δηλαδή σε συσκευές. Για να διευκολυνθεί η συνεχής μάθηση απαιτείται 
καλλιέργεια και διατήρηση των συνδέσεων. Η ικανότητα να βλέπει κανείς τις 
συνδέσεις μεταξύ των πεδίων, των ιδεών και των εννοιών αποτελεί βασικό προσόν. 
Με λίγα λόγια η επίκαιρη, ακριβής και ενημερωμένη γνώση αποτελεί το στόχο όλων 
των  μαθησιακών δραστηριοτήτων του κονεκτιβισμού. Ακόμα,  η ίδια η λήψη 
αποφάσεων θεωρείται εδώ μια διαδικασία μάθησης. Και όπως συμπληρώνει ο 
Siemens, ενώ υπάρχει μια σωστή απάντηση τώρα, μπορεί αυτή να είναι λάθος 
αύριο, λόγω των μεταβολών στο «κλίμα των πληροφοριών» που επηρεάζουν την 
απόφαση.  
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Ο κονεκτιβισμός φαίνεται να προσφέρει νέες οπτικές, νέους τρόπους και 
εφαρμογές στη διαδικτυακή μάθηση. Παρ’ όλα αυτά έχει δεχτεί και έντονες 
κριτικές. Η Bell (Bell, 2010) υποστηρίζει ότι στο σημερινό δυναμικό πλαίσιο 
μάθησης και  εκπαίδευσης, ο κονεκτιβισμός από μόνος του  είναι ανεπαρκής ως  
θεωρία για να ενισχύσει τη μάθηση και την υποστήριξη που δέχεται αυτή από την 
τεχνολογία κατά την εργασία σε διαδικτυακό περιβάλλον. Ο κονεκτιβισμός υπάρχει 
ως ένα ισχυρό φαινόμενο που εμπνέει τους εκπαιδευτές και τους εκπαιδευόμενους 
να κάνουν αλλαγές την πρακτική τους, αλλά δεν θα πρέπει να τη δει κανείς ως μια 
θεωρία χωρίς να έχουν γίνει σημαντικές ποιοτικές μελέτες οι οποίες θα ενισχύουν 
την ανάπτυξή της ταυτόχρονα και στο πλαίσιο των άλλων θεωριών. 
 
4.3 Τα εργαλεία της διαδικτυακής μάθησης 
4.3.1 Το Σύστημα Διαχείρισης Μάθησης  ή ΣΔΜ (Learning Management 
System ή LMS) 
Το Σύστημα Διαχείρισης Μάθησης  ή ΣΔΜ (Learning Management System ή LMS) 
είναι μία ηλεκτρονική πλατφόρμα μάθησης που παρέχει στον εκπαιδευτή και στον 
εκπαιδευόμενο μία ενσωματωμένη εργαλειοθήκη  (όπως χώροι συζήτησης, 
ηλεκτρονικό ταχυδρομείο κλπ.) και έναν χώρο για την αποθήκευση του 
εκπαιδευτικού υλικού (Dawley, 2007). Ένα ΣΔΜ δεν χρησιμοποιείται για τη 
δημιουργία του διδακτικού περιεχομένου, αλλά για την οργάνωση του. Τα ΣΔΜ 
διατίθενται στο εμπόριο παραμετροποιημένα έτοιμα προς χρήση ή μπορεί να 
αναπτύσσονται από το τεχνικό προσωπικό του εκπαιδευτικού οργανισμού. Σε 
ιδανικές συνθήκες η επιλογή τους θα πρέπει να βασίζεται στις ανάγκες του 
εκάστοτε προγράμματος χωρίς περιορισμούς κόστους, διαθέσιμου προσωπικού και 
απαιτήσεων για χρήση προυπάρχοντων συστημάτων (Davis A. , 2008) 
Χαρακτηριστικά παραδείγματα τέτοιων συστημάτων αποτελούν: 
 Moodle http://moodle.org/ 
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 BlackBoard http://www.blackboard.com/us/index.Bb 
Το Moodle είναι μία πλατφόρμα ανοικτού κώδικα η οποία διατείθεται ελεύθερα  
στο διαδίκτυο. Απαιτεί όμως για τον εκπαιδευτικό οργανισμό περισσότερα άτομα 
για την ανάπτυξη και λειτουργία του και τα κόστη του μετακυλίονται σε 
διαφορετικά σημεία και σκοπούς σε σύγκριση με τα εμπορικά διαθέσιμα ΣΔΜ όπως 
είναι το Blackboard. (Salmon, 2011) 
4.3.2 Το Σύστημα Διαχείρησης Μαθησιακού Περιεχομένου ή ΣΔΜΠ 
(Learning Content Management ή LCMS)  
Το Σύστημα Διαχείρισης Μαθησιακού Περιεχομένου είναι ένα λογισμικό που 
επιτρέπει την παραγωγή αλλά και επαναχρησιμοποίηση του μαθησιακού 
περιεχομένου. Αναπτύσσεται σε ένα περιβάλλον πολλαπλών χρηστών όπου 
developers, συγγραφείς, εκπαιδευτές και εμπειρογνώμονες μπορούν να 
συνεργαστούν για τη δημιουργία, αποθήκευση και διαχείρηση του. Τα 
χαρακτηριστικά των προδιαγραφών ενός ΣΔΜΠ συνήθως περιλαμβάνουν 
διαδικτυακή ανάρτηση υλικού μαθημάτων, φορουμ συζητήσεων που επιτρέπει την 
αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευομένων, αλλά και μεταξύ εκπαιδευομένων  και 
εκπαιδευτή και αυτοματοποιημένη διεπαφή με ένα ΣΔΜ. Μπορεί να 
χρησιμοποιείται αυτόνομα ή να αποτελεί μία συμπληρωματική λύση σε ένα ΣΔΜ. 
(Δημητριάδης, Καραγιαννίδης, Πομπόρτσης, & Τσιάτσος, 2008) Ενδεικτικά κάποια 
τέτοια συστήματα αποτελούν: 
 Drupal http://drupal.org/ 
 E-class http://www.eclass.net/pub/EClass_Web_Site_1.htm 
 PostNuke http://www.postnuke.com 
 Joomla http://www.joomla.gr 
Όλα τα συστήματα μάθησης και διδασκαλίας θα πρέπει να κτίζονται πάνω σε δύο 
βάσεις: τις ανάγκες των εν δυνάμει εκπαιδευόμενων και τα μαθησιακά 
αποτελέσματα του προγράμματος (γνώσεις, δεξιοτήτες, στάσεις που θέλουν οι 
εκπαιδευόμενοι). Ιδιαίτερα για την ανάπτυξη ενός διαδικτυακού συστήματος 
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μάθησης θα πρέπει να έχει διερευνηθεί το τεχνολογικό υπόβαθρο των 
εκπαιδευόμενων. Επιπλέον, θα πρέπει να υπάρχει μία εικόνα για τις προσδοκίες 
τους, την ετοιμότητα, τις οικονομικές και άλλες πηγές, τους περιορισμούς στην 
ταχύτητα ροής πληροφοριών, την πρόσβαση στο διαδίκτυο. (Davis A. , 2008) 
4.3.3.  Εργαλεία Web 2.0 
Ο όρος Web 2.0, που έγινε ευρεία γνωστός από τον O’ Reily, περιγράφει τη νέα 
γενιά του παγκόσμιου ιστού όπου δίνεται έμφαση στην παραγωγή περιεχομένου 
από τους ίδιους τους χρήστες, στη διαδικτυακή συνεργασία και την 
ενδολειτουργικότητα (interoperability) (O' Reily, 2005) 
Στα πλαίσια ενός συνεδρίου που διοργάνωσαν οι O’ Reily Media και Dale Dougherty  
για την ανάπτυξη του παγκόσμιου ιστού ο Ο’ Reily παρουσίασε αυτό που θεωρούσε 
ότι αντιπροσωπεύει η δεύτερη γενιά υπηρεσιών διαδικτύου.  
Τα βασικά χαρακτηριστικά του Web 2.0  είναι ότι είναι ελεύθερα προσβάσιμο από 
όλους τους χρήστες του διαδικτύου, επιτρέπει τη συνεργασία, τη συλλογική δράση 
και την κοινωνική δικτύωση μεταξύ των χρηστών, προάγει την προσωπική έκφραση 
και διάδοση απόψεων και ιδεών και επιτρέπει τη δημιουργία και το διαμοιρασμό 
ψηφιακού περιεχομένου. Η νέα γενιά χρηστών διαδικτύου, που ο Prensky τους 
αποκαλεί «ψηφιακούς ιθαγενείς», κάνουν εκτεταμένη χρήση των τεχνολογιών web 
2.0 (π.χ. facebook, instagram κλπ.) στην καθημερινή τους ζωή (Prensky, 2001) 
Η χρήση των εργαλείων web 2.0 στην εκπαίδευση αποτελεί μία ευκαρία για ενεργή 
μάθηση που είναι ελκυστική τόσο στον εκπαιδευόμενο όσο και στους εκπαιδευτές. 
(Nordengren & York, 2010)  Ο Downes (2005) που εισήγαγε τον όρο «ἡλεκτρονική 
μάθηση 2.0» περιέγραψε την εξέλιξη των εφαρμογών διαδικτυακής μάθησης από 
ένα εργαλείο κατανάλωσης εκπαιδευτικού περιεχομένου, όπου η μάθηση 
προσφέρεται έτοιμη, σε ένα εργαλείο συγγραφής εκπαιδευτικού περιεχομένου 
όπου η μάθηση δημιουργείται. (Downes S. , 2005) 
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Στα παιδαγωγικά οφέλη του περιλαμβάνονται: 
 Ενίσχυση της  ενεργούς συμμετοχής των εκπαιδευομένων 
 Αύξηση του ενδιαφέροντος τους 
 Παροχή περισσότερων ευκαιριών για συμμετοχή και συνεργασία 
 Αύξηση της αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας μεταξύ των εκπαιδευομένων 
και με τον εκπαιδευτή 
 Διαμοιρασμό πληροφοριών  
 Δημιουργία νέας γνώσης όπου ο εκπαιδευτής γίνεται περισσότερο 
διευκολυντής της μάθησης, παρά ένας παροχέας γνώσης  
 Ενίσχυση και διευκόλυνση μέσω των συνεργατικών δραστηριοτήτων της 
επικοινωνίας μεταξύ των μελών μιας ομάδας αλλά και μεταξύ των ομάδων 
συνεργασίας 
 Ευκολία στην εφαρμογή και τη χρήση σε σχέση με άλλα εργαλεία-
προγράμματα μη διαδικτυακά 
 Παροχή ποικιλίας μέσων μάθησης  
 Ενίσχυση του ψηφιακού εγγραμματισμού 
Στις δυσκολίες παιδαγωγικής εφαρμογής αναφέρονται: 
 Απροθυμία κάποιων εκπαιδευομένων να υιοθετήσουν και να 
προσαρμοστούν στον «ανοικτό» και συνεργατικό χαρακτήρα μάθησης 
 Απαρχαιωμένης τεχνολογίας Η/Υ μπορεί να δημιουργήσουν δυσκολίες στη 
χρήση τους 
 Ανάγκη για περισσότερη τεχνική υποστήριξη 
 Απαίτηση περισσότερου χρόνου εξεικοίωσης παρά τη σχετική ευκολία 
χρήσης (An & Williams, 2010) 
 
Στη διαδικτυακή μάθηση η τρέχουσα γενιά των ΣΔΜ ενσωματώνει πολλά εργαλεία 
και τεχνολογίες web 2.0 (blogs, wikis, whiteboards κ.α.) προσφέροντας ευκαιρίες για 
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διαδικτυακή συνεργατική μάθηση, δημιουργικότητα και αλληλεπίδραση 
(Mcloughlin & Lee, 2007) (Dawley, 2007) 
Ο κατάλογος των εργαλείων web 2.0 που δύναται να χρησιμοποιηθεί στην 
εκπαίδευση είναι πολυπληθής και διαρκώς εμπλουτίζεται καθώς αναπτύσσεται η 
τεχνολογία. Ενδεικτικά αναφέρουμε:  
Wikispaces - Δημιουργία Wiki - Ομαδική Συγγραφή 
Padlet - Τοίχος για Ομαδική Συγγραφή 
PrimaryPad - Ομαδική Συγγραφή Κειμένου 
Google Drive - Χώρος Αποθήκευσης, Διαμοιρασμού και Συνεργασίας σε Έγγραφα, 
Παρουσιάσεις, Υπολογιστικά Φύλλα, Φόρμες ή Σχέδια 
Edmodo - Ολοκληρωμένη Διαχείριση Μαθήματος 
Prezi - Ομαδική Δημιουργία Χωρικών Παρουσιάσεων 
Slideshare - Διαμοιρασμός Παρουσιάσεων και άλλων 
PowToon - Δημιουργία Κινούμενων Παρουσιάσεων - Βίντεο 
Infogr.am - Γραφήματα Πληροφοριών 
4.4  Οφέλη και μειονεκτήματα στη διαδικτυακή μάθηση 
Η υιοθέτηση  της διαδικτυακής μάθησης ως τρόπου απόκτησης και 
επικαιροποίησης της γνώσης προυποθέτει την ύπαρξη στοιχείων που να την κάνουν 
ελκυστική τόσο στους εκπαιδευόμενους, όσο και στους εκπαιδευτές. Από την άλλη 
η ύπαρξη εμποδίων και αντιλαμβανόμενων μειονεκτημάτων, δύναται να 
λειτουργήσει ανασταλτικά στην αποδοχή της.  
Για τους εκπαιδευόμενους σημαντικό όφελος αποτελεί το ότι η διαδικτυακή 
μάθηση δε γνωρίζει τόπο, χρόνο και απόσταση. Στην ασύγχρονη διαδικτυακή 
μάθηση ο εκπαιδευόμενος έχει πρόσβαση στο υλικό οποιαδήποτε στιγμή, ενώ στη 
σύγχρονη επιτρέπεται η σε πραγματικό χρόνο αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτών 
και εκπαιδευόμενων. Η χρήση του διαδικτύου προσφέρει την πρόσβαση σε 
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επικαιροποιημένο και σχετικό μαθησιακό υλικό και είναι εφικτή η επικοινωνία με 
ειδικούς στο γνωστικό αντικείμενο.  
Για τους εκπαιδευτές αντίστοιχα η  διδασκαλία μπορεί να γίνει οπουδήποτε και 
οποιαδήποτε στιγμή. Το μαθησιακό υλικό μπορεί να επικαιροποιηθεί και οι 
εκπαιδευόμενοι να δουν τις αλλαγές άμεσα. Η χρήση του διαδικτύου διευκολύνει 
τους εκπαιδευτές να καθοδηγήσουν τους εκπαιδευόμενους στις κατάλληλες 
πληροφορίες βάση των αναγκών τους. Επιπλέον μπορούν να ανιχνεύσουν και να 
προσδιορίσουν  τις ανάγκες και το γνωστικό τους επίπεδο και στη συνέχεια να 
εξατομικεύσουν την καθοδήγηση και την υποστήριξη που θα προσφέρουν. (Ally M. , 
Foundations of Educational Theory for Online learning, 2008) 
Τα πλεονεκτήματα που έχουν αναφερθεί περιλαμβάνουν μεταξύ άλλων ευέλικτη 
μάθηση σύμφωνα με το ρυθμό του κάθε εκπαιδευόμενου, αυτοκατευθυνόμενη 
μάθηση, δυνατότητα πρόσβασης οποιαδήποτε στιγμή και σε οποιοδήποτε χώρο 
εφόσον ο εκπαιδευόμενος εκμεταλλεύεται ένα τέτοιο σύστημα. (Graff, 2003). Στα 
μειονεκτήματα αναφέρονται η έλλειψη φυσικής παρουσίας, η μειωμένη 
αλληλεπίδραση μεταξύ των εκπαιδευομένων αλλά και μεταξύ εκπαιδευομένων και 
εκπαιδευτών, έλλειψη συμμετοχής σε συνεργατικές δραστηριότητες. (Κόκκος & 
Λιοναράκης, 1998) Για την αντιμετώπιση αυτών των ελλειμάτων έχουν αναπτυχθεί 
πλατφόρμες μάθησης όπου στήνονται χώροι συζητήσεων, μηνύματων κλπ. για να 
αυξηθεί η συμμετοχή και η αλληλεπίδραση μεταξύ των εκπαιδευόμενων αλλά και 
των εκπαιδευτών.  
Η Muir (2001) προχώρησε σε μία ομαδοποίηση των πλεονεκτημάτων και των 
μειονεκτημάτων της διαδικτυακής μάθησης, όπως εμφανίζονται παρακάτω. 
Τα πλεονεκτήματα περιλαμβάνουν: 
• Η μάθηση μπορεί να λάβει  χώρα οπουδήποτε  
• Η μάθηση μπορεί να λάβει χώρα οποτεδήποτε και σε οποιοδήποτε ρυθμό  
• Υπάρχει μία συνεργία μεταξύ του μαθητή, του εκπαιδευτή και του περιβάλλοντος  
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• Μπορεί να επιτευχθεί υψηλής ποιότητας διάλογος επειδή δεν περιορίζεται από 
μία παραδοσιακή τάξη ή χρονικά μοντέλα.  
• Το περιβάλλον μπορεί να είναι μαθητοκεντρικό, στο οποίο οι εκπαιδευτές 
μπορούν να εστιάσουν στα ατομικά μαθησιακά στυλ και θέματα με μεγαλύτερη 
ευκολία.  
• Υπάρχει μεγαλύτερη πρόσβαση σε μία μεγαλύτερη ποικιλία από ποιοτικές πηγές.  
• Υπάρχει ένα επίπεδο χώρου δραστηριοποίησης για όλους τους εκπαιδευόμενους 
ανεξάρτητα από οπτική ή φυσικά αναπηρία, τοποθεσία ή πρόγραμμα.  
• Οι εκπαιδευτές μπορούν να χρησιμοποιήσουν δημιουργικές μεθόδους 
διδασκαλίας κατά την παράδοση του υλικού. 
Ένα επιπλέον πλεονέκτημα της διαδικτυακής μάθησης είναι ότι προσφέρει ένα 
λιγότερο εκφοβιστικό περιβάλλον μάθησης με την έννοια ότι ο εκπαιδευόμενος 
αισθάνεται ελεύθερος να δοκιμάσει και να αποτύχει χωρίς να εκτεθεί ή να 
αισθανθεί άσχημα ενώπιον μίας ομάδας. Αυτό το χαρακτηριστικό της διαδικτυακής 
μάθησης είναι πολύτιμο κατά την εκμάνθηση «μαλακών» δεξιοτήτων (soft skills), 
όπως ηγεσία και λήψη απόφασης. (Urdan & Weggen, 2000)  Ακόμη προσφέρει τη 
δυνατότητα να εκφράσει πιο ελεύθερα τις απόψεις του και να μοιραστεί 
προσωπικές πληροφορίες. (Dawley, 2007) 
Στα μειονεκτήματα περιλαμβάνονται:  
• Έλλειψη ιΙσότητας και προσβασιμότητα στην τεχνολογία με την έννοια ότι δεν 
μπορούν όλοι οι εκπαιδευόμενοι να έχουν υπολογιστές τελευταίας τεχνολογίας με 
πολυμεσική (multi-media) προσβασιμότητα.. 
•Ψηφιακός γραμματισμός  καθώς οι εκπαιδευόμενοι διαθέτουν σε διαφορετικό 
βαθμό εξοικείωση με τους υπολογιστές, το διαδίκτυο και λογισμικά προγράμματα.   
Η έλλειψη αυτή εξοικείωσης θα μπορούσε να επηρεάσει την ικανότητα μέγιστης 
συμμετοχής τους.  
• Περιορισμοί της τεχνολογίας καθώς μερικές ενέργειες δεν μπορούν να 
υποκατασταθούν με τη χρήση Η/Υ όπως πραγματικές προσωμοιώσεις, 
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εργαστηριακά πειράματα κλπ. Οι οπτικοποιήσεις είναι χρήσιμες αλλά όχι τόσο όσο 
εάν υπάρχει φυσική παρουσία.  
•¨Ελλειψη βασικής online ποιότητας –χωρίς την απαραίτητη καθοδήγηση 
στρατηγικές μάθησης και ενσωμάτωσης των στρατηγικών αυτών στα μαθησιακά 
στυλ των μαθητών δεν μπορούν να χρησιμοποιηθούν πλήρως και η μάθηση είναι 
περιορισμένη.   
• Επίπεδα συνεργίας – επαφή πρόσωπο με πρόσωπο ή φωνή με φωνή αποτελούν 
ακόμη χρήσιμο εργαλείο για την εδραίωση εμπιστοσύνης και αποτελεσματικής 
καθοδήγησης.  
• Μερικά μαθήματα δεν μπορούν ή είναι πολύ δύσκολο να διδαχθούν διαδικτυακά 
(κίνηση, χειρονακτικές δραστηριότητες). Κάποια αντικείμενα όπως μουσική, τέχνη 
είναι πολύ δύσκολα να διδαχθούν διαδικτυακά. (Muir, 2001) 
Κατά την ανασκόπηση προηγούμενων ερευνών για τις αντιλήψεις εκπαιδευομένων 
απέναντι στη διαδικτυακή μάθηση οι Smart, εt .all ανέφεραν ως μειονεκτήματα την 
έλλειψη αλληλεπίδρασης μεταξύ των εκπαιδευομένων και του εκπαιδευτή, την 
αίσθηση απομόνωσης, το άγχος και τη σύγχυση, τη δέσμευση χρόνου, την ανάγκη 
μεγαλύτερης αυτοπειθαρχίας, δεξιοτήτων εγγραφής κειμένων και 
αυτοπαρακίνησης . (Smart & Cappel, 2006) 
Σε έρευνα των Παπαευαγγέλου, Αναστασιάδη και Λάμψα για τις στάσεις και 
αντιλήψεις ενηλίκων εκπαιδευομένων σε πρόγραμμα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 
με χρήση των ΤΠΕ καταγράφηκαν ως μειονεκτήματα η έλλειψη επικοινωνίας με τον 
διδάσκοντα, τεχνικά προβλήματα του ΣΔΜ,  οι δυσκολίες πρόσβασης και χαμηλές 
ταχύτητες στο διαδίκτυο (Παπαευαγγέλου, Αναστασιάδης, & Λάμψας, 2007) Ο 
Τσπιανίτης σε έρευνα του σε πρόγραμμα ασύγχρονης τηλεκατάρτισης κατέγραψε 
επιπλέον την αίσθηση υποβάθμισης του ρόλου του εκπαιδευτή με κίνδυνο 
αντικατάστασης του από τις Νέες Τεχνολογίες, την αποξένωση και απομόνωση των 
σπουδαστών (Τσιπιανίτης, 2008) 
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4.5 Ατομικοί Παράγοντες που επηρεάζουν τις αντιλήψεις για τη 
διαδικτυακή μάθηση 
Βασική προυπόθεση για την αποδοχή και υιοθέτηση της διαδικτυακής μάθησης ως 
εναλλακτικού τρόπου απόκτησης της γνώσης αποτελούν οι αντιλήψεις των 
εκπαιδευομένων απέναντι σε αυτή. Λαμβάνοντας υπόψη τη συνθετότητα του 
περιβάλλοντος μέσα στο οποίο κινείται και αναπτύσεται η διαδικτυακή μάθηση ένα 
πλήθος ατομικών χαρακτηριστικών, όπως παρουσιάζονται παρακάτω, φαίνεται να 
επηρεάζει θετικά ή αρνητικά τις αντιλήψεις τους.  
Η έλλειψη δεξιοτήτων χρήσης Η/Υ και υπηρεσιών διαδικτύου μπορεί να 
αποτελέσει εμπόδιο στη διαδικτυακή μάθηση (Scrichanyachon, 2014). Ένας 
έμπειρος χρήστης Η/Υ μπορεί να αισθάνεται πιο άνετα απέναντι σε άγνωστα 
λογισμικά σε σχέση με έναν λιγότερο έμπειρο. (Peters, 2001) (Βερναδάκης, 
Γιαννούση, Αντωνίου, Ζέτου, & Κιουμουρτζόγλου, 2011) Οι περισσότερες έρευνες 
καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι η μεγαλύτερη εμπειρία στη χρήση Η/Υ οδηγεί σε 
λιγότερο άγχος απέναντι τους. Πέρα από το επίπεδο δεξιοτήτων και πρόσβασης σε 
Η/Υ,  θέματα υλικού Η/Υ, όπως σύνδεση διαδικτύου και διαθέσιμη μνήμη,  φαίνεται 
να επηρεάζουν τις αντιλήψεις για τη διαδικτυακή μάθηση. Τεχνικά προβλήματα των 
Η/Υ, χαμηλές ταχύτητες στο διαδίκτυο, ανεπαρκής μνήμη προκαλούν άγχος στους 
εκπαιδευόμενους που καταλήγει να αποτελεί εμπόδιο στη μάθηση.  Επίσης,  η 
έλλειψη αυτοπεποίθησης τους στη διαχείρηση του εξοπλισμού του Η/Υ μπορεί να 
μεταφέρεται και ως ανεπάρκεια στη μαθησιακή εμπειρία. Υψηλά επίπεδα 
αυτοαποτελεσματικότητας σε υπηρεσίες διαδικτύου δείχνει να επηρεάζει θετικά τις 
στάσεις για μάθηση σε ένα διαδικτυακό περιβάλλον. (Jan, Kao, Huang, & Wei, 2013) 
Περαιτέρω στο θέμα της τεχνολογίας τo φύλο φαίνεται να παίζει έναν αποτρεπυικό 
ρόλο στην αποδοχή της.  Οι γυναίκες σε σχέση με τους άντρες φαίνεται να είναι πιο 
επιφυλακτικές και να παρουσιάζουν μεγαλύτερη ανασφάλεια και άγχος στη χρήση 
τους. Η σχέση φύλου και τεχνολογίας ερμηνεύεται στα πλαίσια της κοινωνικής 
κατασκευής. Οι άντρες σε σύγκριση με τις γυναίκες έρχονται σε μεγαλύτερη επαφή 
 32 
 
 
 
 
 
με την τεχνολογία από μικρή ηλικία. Αποκτούν έτσι δεξιότητες που τους 
προσφέρουν  μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση στη χρήση τους. Επιπλέον το στερεοτυπο 
που επικρατεί ότι οι γυναίκες δεν είναι τόσο καλές με την τεχνολογία μπορεί να 
αυξάνει το άγχος τους και να επηρέαζει την απόδοση τους σε σχέση με αυτή. Το 
χάσμα αυτό όμως μεταξύ φύλου και τεχνολογίας τείνει να μειώνεται όσο 
περισσότερες γυναίκες αρχίζουν να αποκτούν ενεργό επαγγελματικό ρόλο  στην 
ψηφιακή εποχή. (Dixon, et al., 2014) Η Peters σε ανασκόπηση προηγούμενων 
ερευνών καταλήγει ότι το φύλο δεν επηρεάζει σημαντικά τις αντιλήψεις για τη 
διαδικτυακή μάθηση  καθώς και τα δύο φύλα που διέθεταν παρόμοιες εμπειρίες 
τεχνολογίας εξέφραζαν  κοινές επιθυμίες για συμμετοχή σε διαδικτυακά 
προγράμματα μάθησης. (Peters, 2001) Αντίστοιχα, η Scrichanyachon (2014) σε 
πρόσφατη έρευνα της σε προπτυχιακούς φοιτητές του πανεπιστημίου της 
Μπανγκοκ δεν κατέγραψε διαφορές στις αντιλήψεις για τα εμπόδια στη 
διαδικτυακή μάθηση όσον αφορά το φύλο (Scrichanyachon, 2014) 
Όσον αφορά τη συμπεριφορά σε διαδικτυακά περιβάλλοντα μάθησης ευρήματα 
προηγούμενων ερευνών δείχνουν ότι οι γυναίκες έχουν πιο θετικές αντιλήψεις για 
τη διαδικτυακή μάθηση σε σχέση με τους άντρες σε θέματα όπως υποστήριξη από 
τον διδάσκοντα, αλληλεπίδραση εκπαιδευομένων και συνεργασία, προσωπική 
συνάφεια και αυτονομία. (Ashong & Commander, 2012) (Johnson, 2011). Άλλες 
έρευνες δείχνουν ότι οι γυναίκες είναι πιο πολύ προσανατολισμένες στην 
επικοινωνία και επιζητούν την αλληλεπίδραση με τους άλλους σε ένα διαδικτυακό 
περιβάλλον. (Tsai, 2010) 
Οι Barett & Lally σε έρευνα που πραγματοποίησαν σε μεταπτυχιακούς φοιτητές που 
παρακολούθησαν σεμινάριο με Η/Υ υποστηριζόμενη επικοινωνία κατέληξαν στο 
συμπέρασμα ότι η επικοινωνία με υπολογιστή μπορεί να αναπαράγει διαφορές στο 
φύλο μέσα σε μία μαθησιακή κοινότητα. Συγκεκριμένα οι άντρες έστελναν 
περισσότερα και μεγαλύτερα μηνύματα και οι γυναίκες ήταν όμως πιο 
αλληλεπιδραστικές. (Barrett & Lally, 1999) 
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Σε έρευνες στο χώρο των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα οι Τζιμογιάννης και Κόμης 
κατέγραψαν θετικές στάσεις για τον σημαντικό ρόλο που μπορούν να 
διαδραματίσουν οι ΤΠΕ στην εκπαίδευση, ανέδειξαν όμως διαφορές στις στάσεις 
όσον αφορά το φύλο, την ειδικότητα και την διδακτική εμπειρία και την εμπειρία 
χρήσης, εκπαίδευσης και κατοχής  Η/Υ (Jimoyiannis & Komis, 2006) Οι άντρες 
εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούσαν περισσότερο των υπολογιστή στην διδασκαλία 
(Παύλου, 2007) (Καρτσιώτου & Ρούσσος, 2011) Πιο πρόσφατα οι Παναγιωτίδου και 
Ταρατόρη (2014) σε έρευνα σε εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με 
προηγούμενη εμπειρία σε προγράμματα διαδικτυακής επιμόρφωσης διαπίστωσαν 
ότι όταν η εμπειρία και η γνώση στα δύο φύλα είναι όμοιες, τότε άνδρες και 
γυναίκες παρουσιάζουν κοινά επίπεδα ενδιαφέροντος για τους Η/Υ και κατά 
συνέπεια χαμηλότερα επίπεδα άγχους ή φόβου απέναντι στην τεχνολογία. 
(Παναγιωτίδου & Ταρατόρη, 2014) 
Ένας ακόμη παράγοντας που έχει σχέση με την τεχνολογία και την αποδοχή της ως 
μέσου μάθησης είναι αυτός της ηλικίας. Σε μία εθνική έρευνα 1.981 φοιτητών στην 
Ταιλάνδη διαπιστώθηκε ότι οι νεότεροι φοιτητές αποδέχονταν σε υψηλότερο 
βαθμό την ηλεκτρονική μάθηση σε σχέση με μεγαλύτερους (Teo, Ruangrit, 
Khlahang, Thammetar, & Sunghakitjumnon, 2014) Σε έρευνα αντιλήψεων για τη 
διαδικτυακή μάθηση ενήλικων εκπαιδευόμενων σε σχέση με δύο ηλικιακές ομάδες 
κάτω από 49 και πάνω από 50 στη Φλόριδα  δεν καταγράφηκαν διαφορές (Fisher & 
Ferrelll, 2010) 
Ένας άλλος παράγοντας που επηρεάζει τις αντιλήψεις για τη διαδικτυακή μάθηση 
είναι η προσωπική επαφή. Έχει παρατηρηθεί σε σπουδαστές που μαθαίνουν 
διαδικτυακά ότι αισθάνονται απομόνωση και μοναχικότητα. Σε αυτούς τους 
σπουδαστές φαίνεται ότι τους λείπει η κοινωνική επαφή και η πρόσωπο με 
πρόσωπο αλληλεπίδραση που μπορεί να προσφέρει ένα παραδοσιακό μαθησιακό 
περιβάλλον. Επίσης, η έλλειψη αυτοπροσήλωσης θα μπορούσε να αποτελέσει ένα 
αντικίνητρο για την ολοκλήρωση των εργασιών. (Peters, 2001) 
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Η προσωπική επαφή επηρεάζει το πώς βλέπουν οι εκπαιδευόμενοι τη διαδικτυακή 
εμπειρία μάθησης τους αν και αυτή μπορεί να πλαισιώνεται επίσης και από τις 
προσωπικές τους ανάγκες. Πέρα από την ανάγκη για πρόσωπο με πρόσωπο 
επικοινωνία, η ύπαρξη προφορικής καθοδήγησης μπορεί να καθορίσει κατά πόσο οι 
εκπαιδευόμενοι αισθάνονται ανετα να αλληλεπιδράσουν σε ένα διαδικτυακό 
περιβάλλον. Μειωμένες δεξιότητες εγγραφής κειμένων επίσης μπορεί να 
λειτουργήσουν αποτρεπτικά στην αλληλεπίδραση που θα μπορούσε να 
συντελεστεί.   
Από την άλλη εκπαιδευόμενοι που δίνουν ιδιαίτερη βαρύτητα στον έλεγχο του 
ρυθμού της μελέτης προτιμούν τα διαδικτυακά προγράμματα μάθησης από την 
πρόσωπο με πρόσωπο αλληλεπίδραση. (Roblyer, 1999)  
Ένας άλλος παράγοντας που επηρεάζει τις αντιλήψεις ενήλικων εκπαιδευομενων 
είναι το επίπεδο της προηγούμενης γνώσης του μαθησιακού περιεχομένου που 
σύμφωνα με έρευνες δείχνει ότι επηρεάζει ιδιαίτερα τη μάθηση. (Clark & Mayer, 
2008) Οι Butcher και Summer ανέλυσαν  τη σχέση μεταξύ προηγούμενων επιπέδων 
γνώσης των σπουδαστών και τη συμπεριφορά σε διαδικτυακά προγράμματα και 
αποκτηθείσα γνώση. Στα ευρήματα τους ήταν ότι οι έχοντες προηγούμενη γνώση 
μαθαίνουν περισσότερο και χρησιμοποιούν περισσότερα εργαλεία και πηγές. Από 
την άλλη όταν οι σπουδαστές είχαν υψηλά επίπεδα γνώσης αυτό συνδεόταν σε μία 
χαμηλότερη συχνότητα χρήσης των πηγών και χαμηλή απόκτηση γνώσης κατά τη 
διάρκεια του προγράμματος. (Butcher & Summer, 2011) 
Η προηγούμενη εμπειρία σε διαδικτυακά προγράμματα μάθησης, όπως μας 
δείχνει η βιβλιογραφία, επηρεάζει θετικά τις στάσεις και τις αντιλήψεις για τη 
διαδικτυακή μάθηση (Mullenberg & Berge, 2005)  Οι Rodriguez at.al συγκρίνοντας 
τις αντιλήψεις 700 φοιτητών που είχαν προηγούμενη εμπειρία σε διαδικτυακά 
προγράμματα μάθησης, μικτής μάθησης και εκείνων που δεν είχαν καμία εμπειρία 
διαπίστωσαν ότι οι τελευταίοι  αξιολογούσαν  την τεχνική υποστήριξη ως πιο 
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σημαντική για την επιτυχία ενός διαδικτυακού προγράμματος. (Rodriguez, Ooms, & 
Montafiez, 2008) 
Σε έρευνα που πραγματοποιηθηκε σε 17.744 άτομα στη Νότια Κορέα διαπιστώθηκε 
ότι το 61,6%  των χρηστών internet με εμπειρία στη διαδικτυακή μάθηση –
εκπαίδευση δηλωσαν ότι η μάθηση –εκπαίδευση διευκολύνεται χωρίς την 
προϋποθεση φυσικής παρουσίας ή περιορισμού σε χρόνο και το 51,3% δήλωσαν ότι 
το διαδίκτυο τους επιτρέπει να πάρουν περισσότερες πληροφορίες και μαθήματα 
σε σχέση με τη μη χρήση του (offline) (NIDA, 2006) Οι Huang & Jang (2012) 
διερευνώντας τις αντιλήψεις 122 διαδικτυακών φοιτητών δύο πανεπιστημίων των 
Νοτιοανατολικών ΗΠΑ διαπίστωσαν ότι δεν υπήρξαν διαφορές στο φύλο, την ηλικία 
ή σε προηγούμενη εμπειρία σε διαδικτυακά προγράμματα στην ικανοποίηση από 
τη διαδικτυακή μάθηση και στην πρόθεση τους να συνεχίσουν. Διαπιστώθηκε όμως 
ότι όσοι είχαν συμμετάσχει σε πάνω από τέσσερα διαδικτυακά προγράμματα 
έδειχναν να έχουν υψηλότερο επίπεδο αλληλεπίδρασης μαθητή με μαθητή.  (Huang 
& Jang, 2012) 
 
4.6. Κρίσιμοι παραγόντες επιτυχίας (ΚΠΕ) στη διαδικτυακή μάθηση 
Οι κρίσιμοι παραγοντες επιτυχίας εισήχθησαν από τον Rochart και τη Σχολή 
Διοίκησης Sloan του ΜΙΤ ως ένας τρόπος για να βοηθηθούν τα υψηλόβαθμα 
στελέχη επιχειρήσεων να προσδιορίσουν τις ανάγκες τους για πληροφορίες με 
στόχο την επιτυχή διοίκηση των οργανισμών τους. Ως Κρίσιμοι Παράγοντες 
Επιτυχίας (Critical Success Factors ή CSFs) ορίζονται τα στοιχεία εκείνα που είναι 
απαραίτητα για έναν οργανισμό, για να πετύχει την αποστολή του και θα πρέπει να 
τύχουν τη συνεχή και αδιάλειπτη προσοχή από τη διοίκηση. (Rockart, 1979) Η 
προσέγγιση ανεύρεσης Κρίσιμων Παραγόντων Επιτυχίας χρησιμοποιήθηκε ευρέως 
από πολλούς ερευνητές και αναλυτές τις δεκαετίες που ακολούθησαν και 
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επεκτάθηκε, πέρα από τα στενά όρια των επιχειρήσεων, στην αποτίμηση 
εκπαιδευτικών διαδικασιών. 
Η επιτυχία ενός διαδικτυακού περιβάλλοντος μάθησης εξαρτάται από ένα πλήθος 
παραγόντων όπως προκύπτει και από την βιβλιογραφία. 
Σύμφωνα με έρευνα του Ινστιτούτου εκπαιδευτικής πολιτικής τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης Ηνωμένων Πολιτειών Αμερικής (2000) οι παράγοντες αυτοί επιτυχίας 
συνοψίστηκαν στους ακόλουθους: Υποστήριξη εκπαιδευτικού ιδρύματος, στο οποίο 
περιλαμβάνονται θέματα τεχνολογικής υποδομής, σχεδιασμού και επαγγελματικά 
κίνητρα για το προσωπικό, aνάπτυξη του εκπαιδευτικού προγράμματος, διαδικασία 
διδασκαλίας και μάθησης, δομή του προγράμματος, υποστήριξη εκπαιδευόμενου, 
υποστήριξη διδασκόντων και αξιολόγηση. (Intitut for Higher Education Policy, 2000) 
O Papp διερευνώντας τους ΚΠΕ από μία μάκρο οπτική πρότεινε μερικούς ΚΠΕ για 
διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης όπως 1) πνευματική ιδιοκτησία, 2) 
καταλληλότητα προγράμματος για διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης, 3) ανάπτυξη 
του διαδικτυακού προγράμματος, 4) περιεχόμενο του διαδικτυακού προγράμματος, 
5) συντήρηση του διαδικτυακού προγράμματος, 6) πλατφόρμα διαδικτυακής 
μάθησης και 7) αξιολόγηση της επιτυχίας του διαδικτυακού προγράμματος 
μάθησης. (Papp, 2000) 
Οι Volery και Lord αντλώντας αποτελέσματα από μία εμπειρική έρευνα που 
πραγματοποιήθηκε σε 47 σπουδαστές που παρακολουθούσαν ένα διαδικτυακό 
πρόγραμμα διοίκησης επιχειρήσεων σε αυστραλιανό πανεπιστήμιο διέκριναν τρεις 
ΚΠΕ στη διαδικτυακή μάθηση: τεχνολογία (ευκολία πρόσβασης και πλοήγησης, 
σχεδιασμός διεπαφής (interface) και επίπεδο αλληλεπίδρασης), εκπαιδευτής 
(συμπεριφορά απέναντι στους μαθητές, τεχνικές ικανότητες και αλληλεπίδραση 
στην τάξη) και προηγούμενη χρήση τεχνολογίας υπό το πρίσμα της οπτικής των 
εκπαιδευόμενων. (Volery & Lord, 2000) 
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Οι Soong, Chan, Chua και Loh χρησιμοποιώντας μία πολλαπλή μελέτη περίπτωσης 
βρήκαν ότι οι κρίσιμοι παράγοντες που θα πρέπει να ληφθούν υπόψη για την 
επιτυχία ενός διαδικτυακού προγράμματος μάθησης είναι ανθρώπινοι παράγοντες, 
τεχνικές δεξιότητες εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενου, η νοοτροπία μάθησης τους, το 
επίπεδο συνεργασίας και το επίπεδο αντιλαμβανόμενης υποδομής Η/Υ και τεχνικής 
υποστήριξης. Υποστηρίζουν δε ότι όλοι αυτοί οι παράγοντες θα πρέπει να ληφθούν 
υπόψη ολιστικά, καθώς η ανεπάρκεια ενός από τους παράγοντες αυτούς θα 
μπορούσε να επηρεάσει αρνητικά την επιτυχία ενός διαδικτυακού προγράμματος 
μάθησης. (Soong, Chan, Chua, & Loh, 2001) 
Παρέχοντας μία παιδαγωγική βάση θεώρησης ο Govindasamy (2002) έθεσε επτά 
παράμετρους για την ποιότητα ενός διαδικτυακού περιβάλλοντος μάθησης, οι 
οποίοι περιλάμβαναν: 1) υποστήριξη εκπαιδευτικού ιδρύματος, 2) ανάπτυξη 
προγράμματος, 3) διδασκαλία και μάθηση, 4) δομή προγράμματος, 5) υποστήριξη 
μαθητή 6) υποστήριξη εκπαιδευτή και 7) αξιολόγηση. (Govindasamy, 2002) 
Ο Selim διερευνώντας τις αντιλήψεις των εκπαιδευομένων σε πανεπιστήμιο των 
Ηνωμένων Αραβικών Εμιράτων ομαδοποίησε τους παραγόντες επιτυχίας για την 
αποδοχή της ηλεκτρονικής μάθησης σε τέσσερις κατηγορίες ήτοι χαρακτηριστικά 
εκπαιδευτή, χαρακτηριστικά μαθητή, υποδομή τεχνολογίας πληροφοριών και 
υποστήριξη εκπαιδευτικού ιδρύματος. Τα ευρήματα του ανέδειξαν ως πιο 
σημαντικό κρίσμο παράγοντα επιτυχίας τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτή και στη 
συνέχεια ακολουθούσαν η υποδομή τεχνολογίας και η υποστήριξη από το 
εκπαιδευτικό ίδρυμα. (Selim, 2005) 
Οι Mupinga, Nora και Yaw σε μία έρευνα με διαδικτυακούς φοιτητές από το 
Δημόσιο Πανεπιστήμιο της Ιντιάνας ανέδειξαν ότι οι σημαντικότερες προσδοκίες 
τους ήταν η επικοινωνία με τον διδάσκοντα, η ανατροφοδότηση από τον 
διδάσκοντα και απαιτητικά διαδικτυακά προγράμματα σπουδών.   (Mupiga, Nora, & 
Yaw, 2006)  
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Ο Fresen (2007) σε σχετική του έρευνα ταξινόμησε τους παράγοντες που προάγουν 
την ποιότητα στη διαδικτυακά υποστηριζόμενη μάθηση (μικτό μοντέλο μάθησης) σε 
έξι κατηγορίες: 
Παράγοντες εκπαιδευτικού ιδρύματος:  σχέδιο τεχνολογίας, επιλογή μαθητών, 
υπηρεσίες συμβουλευτικής, αξιολόγηση προγράμματος ιδρύματος, διαχείριση 
αλλαγής, τυποποίηση σχεδιασμού πληροφοριών 
Παράγοντες τεχνολογίας: κατάλληλη χρήση της τεχνολογίας, αξιοπιστία, 
προσβασιμότητα, εκπαίδευση στο σύστημα, υποστήριξη Η/Υ για τους μαθητές, 
κατάλληλες ταχύτητες και ανταλλαγή δεδομένων, διαχείριση δεδομένων μαθητών 
Παράγοντες εκπαιδευτή: αλληλεπίδραση, συχνή ανατροφοδότηση, ακαδημαίκό 
προφίλ, αξιολόγηση διδακτικής δεξιότητας, συνεργατικότητα και ενσυναίσθηση 
Παράγοντες μαθητών: επικοινωνία, διαχείριση χρόνου, αυτορυθμιζόμενη μάθηση, 
κριτική σκέψη, ικανότητες λύσης προβλήματος 
Παράγοντες εκπαιδευτικού σχεδιασμού: σπονδυλωτά κομμάτια, χρήση μέσων, 
χρήση εικόνων, γραφημάτων, κίνησης, πλαίσιο εμφάνισης (layout) και παρουσίαση, 
προδιαγραφές και προσβασιμότητα 
Παιδαγωγικοί παράγοντες: Μαθησιακά αποτελέσματα, στόχoι και προσδοκίες, 
ευέλικτο πακέτο μάθησης, στατηγικές αξιολόγησης, μαθησιακά στυλ, 
μαθητοκεντρικό περιβάλλον μάθησης, περιεχόμενο και πηγές μάθησης 
(σχετικότητα, ακρίβεια, επικαιρότητα), προσαρμοστικότητα, διατηρησιμότητα, 
διαβάθμιση, επαναχρησιμοποίηση, αναστοχασμός. (Fresen, 2007) 
Οι Cheawjindakarn et al., αναλύοντας σχετικές δημοσιεύσεις από το 2000 έως το 
2012, ομαδοποίησαν τους ΚΠΕ στην τριτοβάθμια εκπαίδευση σε πέντε παράγοντες 
1) διοίκηση εκπαιδευτικού ιδρύματος, 2) περιβάλλον μάθησης, 3) σχεδιασμός 
καθοδήγησης, 4) υπηρεσίες υποστήριξης και 5) αξιολόγηση προγράμματος. 
(Cheawjindakarn, Suwannattchote, & Theeraroungchaisri, 2012) 
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Οι Musa και Otman διερεύνησαν τους ΚΠΕ υπό την οπτική των αντιλήψεων των 
φοιτητών. Διαπίστωσαν ότι η ταχύτητα πλοήγησης στο διαδίκτυο και η συμμετοχή 
του εκπαιδευτή σε ομάδες συζήτησης υπήρξαν οι πιο σημαντικοί παράγοντες 
επιτυχίας.  (Musa & Othman, 2012) 
Ο Ordonez διερευνώντας τις απόψεις φοιτητών και εκπαιδευτών σε τέσσερα 
πανεπιστήμια σε τέσσερις χώρες διαπίστωσε ότι από την οπτική των φοιτητών οι 
πιο σημαντικοί παράγοντες επιτυχίας τους ήταν ο σχεδιασμός του προγράμματος, 
το περιεχόμενο μάθησης και η προηγούμενη γνώση. (Ordonez, 2014)  
ΟΙ Vuat al. σε έρευνα τους με ενεργεία δασκάλους που παρακολουθούσαν ένα 
διαδικτυακό πρόγραμμα επαγγελματικής ανάπτυξης διαπίστωσαν ότι ατομικά 
χαρακτηριστικά όπως αυτοπειθαρχία και εξοικείωση με την τεχνολογία 
αποτελούσαν κατά την αντίληψη τους από τους βασικούς παραγόντες για την 
επιτυχία τους. Η σχέση με τον εκπαιδευτή βρισκόταν στην τελευταία θέση 
αξιολόγησης. (Vu, Cao, Vu, & Cepero, 2014) 
Όπως προκύπτει από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας  πλήθος παραγόντων 
συμβάλουν στη δημιουργια ενός αποτελεσματικού μαθησιακού περιβάλλοντος και 
πολλοί από αυτούς τους παράγοντες αλληλοσυνδέονται και αλληλοεξαρτούνται. 
Παρόλα αυτά όμως καμία κατηγορία από μόνη της δεν αρκεί για να εξασφαλίστει 
την ποιότητα σε ένα διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης. (Massumi, 2010) 
5. Τα στελέχη δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
Τα στελέχη της εκπαίδευσης αποτελούν τους βασικούς πυλώνες του σχολικού 
συστήματος πάνω στους οποίους χαράσεται η εκπαιδευτική πολιτική ώστε να 
αντιμετωπισθούν οι σύνθετες κοινωνικές και τεχνολογικές προκλήσεις. Τον κύριο 
ρόλο στις σχολικές μονάδες δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης παίζει ο διευθυντής και 
συνεπικουρείται στο έργο του από τον υποδιευθυντή. Στις δομές της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ανήκουν και τα Εργαστηριακά Κέντρα (ΕΚ). Ως 
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σχολικές μονάδες έχουν αυτοτελή διοικητική δομή και συνεργάζονται με τα 
Επαγγελματικά λύκεια και τις Επαγγελματικές Σχολές και τα ΙΕΚ της περιοχής τους. 
Όργανα διοίκησης των εργαστηριακών  κέντρων είναι ο διευθυντής, ο 
υποδιευθυντής,  οι υπεύθυνοι τομέων ΕΚ και οι υπεύθυνοι εργαστηρίων ΕΚ. (ΥΑ 
Γ2/6098, 2001) 
Στα πλαίσια των εκπαιδευτικών αλλαγών που προωθήθηκαν από το Υπουργείο 
Παιδείας για την επίτευξη των στόχων του Νέου Σχολείου περιλαμβάνονταν μεταξύ 
άλλων η θέσπιση νέων κριτηρίων για την επιλογή των στελεχών εκπαίδευσης. 
Η επιλογή των στελεχών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που υπηρετούσαν σε 
σχολικές μονάδες κατά την περίοδο πραγματοποίησης της έρευνας έγινε με βάση το 
Νόμο 3848/2010 «Αναβάθμιση του ρόλου του εκπαιδευτικού - καθιέρωση κανόνων 
αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην εκπαίδευση και λοιπές διατάξεις». Σύμφωνα με 
το νόμο αυτό η επιλογή γινόταν με την αποτίμηση και μοριοδότηση επιστημονικής 
– παιδαγωγικής συγκρότησης και υπηρεσιακής κατάστασης κατόπην κατάθεσης 
σχετικών δικαιολογητικών και περιλάμβανε για πρώτη φορά το κριτήριο της 
συνέντευξης. Στην επιστημονική –παιδαγωγική συγκρότηση μοριοδοτούνταν 
διδακτορικοί, μεταπτυχιακοί τίτλοι, επίμορφωση στις ΤΠΕ Α’και Β’ επίπεδο, γνώση 
ξένων γλωσσών, συγγραφικό έργο κ.α. Δυνατότητα επιλογής για τις θέσεις 
διευθυντών γυμνασίων, γενικών λυκείων, ΕΠΑΛ και ΕΠΑΣ είχαν εκπαιδευτικοί των 
κλάδων από ΠΕ 01 έως και ΠΕ 20 και για τις θέσεις διευθυντών Εργαστηριακών 
Κέντρων  (πρώην Σχολικών Εργαστηριακών Κέντρων) εκπαιδευτικοί των κλάδων ΠΕ 
12, ΠΕ 14, ΠΕ 17, ΠΕ 18, ΠΕ 19 και ΠΕ 20 που υπηρετούσαν στην οικεία 
περιφερειακή διεύθυνση. Επιπλέον, θα έπρεπε να διέθεταν οκταετή τουλάχιστον 
εκπαιδευτική υπηρεσία και να είχαν ασκήσει διδακτικά καθήκοντα για τουλάχιστον 
πέντε έτη. Μετά την αποτίμηση των προσόντων καταρτίστηκαν και αναρτήθηκαν οι 
σχετικοί αξιολογικοί πίνακες βάσει των οποίων έγινε η τοποθέτηση τους. Η θητεία 
τους ορίζονταν για τέσερα χρόνια με έναρξη την 1 Αυγούστου 2011 και καταληκτική 
λύση στις 31/07/2015. 
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Για όλες τις παραπάνω θέσεις απαιτούνταν η κατοχή πιστοποιητικού στις 
Τεχνολογίες της Πληροφορικής και των Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε) επιπέδου Ι, καθώς και 
πιστοποιητικό διοικητικής επάρκειας χορηγούμενο από το Εθνικό Κέντρο Δημόσιας 
Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης (ΕΚΔΔΑ). Δόθηκε όμως η δυνατότητα για όσους δεν το 
κατέχουν να λάβουν μέρος στη διαδικασία αξιολόγησης στελεχών του 2011. (άρθρο 
30, παρ. 4) 
Για τις θέσεις υποδιευθυντών σχολικών μονάδων δύνονταν να είναι εκπαιδευτικοί 
όλων των ειδκοτήτων της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που είχαν οκταετή 
τουλάχιστον εκπαιδευτική υπηρεσία με οργανική θέση στην οικεία σχολική μονάδα 
και προκειμένου για υποδιευθυντές ΕΚ να ανήκουν σε κλάδο ή ειδικότητα που 
προβλέπεται για αυτά. Στα κριτήρια επιλογής τους συνυπολογίζονταν η 
επιστημονική –παιδαγωγική συγκρότηση και η υπηρεσιακή κατάσταση. Η επιλογή 
τους γίνονται κατόπην αιτιολογημένης πρότασης του συλλόγου διδασκόντων της 
οικείας σχολικής μονάδας ή Εργαστηριακού Κέντρου. (Νόμος 3848/2010) 
Όπως προκύπτει από τα παραπάνω για την επιλογή σε θέσεις στελεχών 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης απαιτούνται αυξημένα τυπικά προσόντα και μεγάλη 
εκπαιδευτική εμπειρία.  
Ο ρόλος των στελεχών εκπαίδευσης είναι διττός. Περιλαμβάνει την παιδαγωγική 
καθοδήγηση απέναντι στους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς ενώ παράλληλα 
προύποθέτει τη διεύθυνση και φροντίδα για την οργάνωση και ευρυθμη λειτουργία 
της σχολικής μονάδας. Τα νέα στελέχη και ιδιαίτερα οι διευθυντές θα πρέπει να 
είναι απαλλαγμένοι από γραφειοκρατικές αντιλήψεις και φόβους της νέας 
τεχνολογίας για να συμβάλλουν στην αποτελεσματική λειτουργίας μιας σχολικής 
μονάδας. (Ζιάκα, 2014) Ακόμη, στα πλαίσια της ανάγκης για συνεχή επαγγελματική 
ανάπτυξη των στελεχών εκπαίδευσης για να ανταποκριθούν στους ρόλους του 
καθοδηγητή, παιδαγωγού, μέντορα, διευθυντή και με βάση την τρέχουσα 
οικονομική κρίση που διανύει η χώρα μας, οι διαδικτυακές επιμορφώσεις 
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προκρίνονται ως οικονομικότερες και συμφέρουσες όσον αφορά το χρόνο και το 
κόστος που απαιτούν. 
6. Η επιμόρφωση των στελεχών εκπαίδευσης  
Η ανάγκη αναγνώρισης των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών και 
ειδικότερα των στελεχών εκπαίδευσης στα πλαίσια μίας συνεχούς επαγγελματικής 
ανάπτυξης απασχόλησε πολλούς ερευνητές τα τελευταία χρόνια. Ο όρος 
επαγγελματική ανάπτυξη αναφέρεται στην ανάπτυξη που επιτυγχάνει ένας 
εκπαιδευτικός ως αποτέλεσμα αυξανόμενης εμπειρίας και συνεχούς και 
συστηματικής εξέτασης της διδασκαλίας του. 
Όπως προέκυψε από την καταγραφή των απόψεων εκπαιδευτικών και στελεχών 
εκπαίδευσης η πληροφόρηση μόνο από εγκυκλίους κρίνεται ανεπαρκής (Δούκας, 
και συν., 2008), και η ανάγκη για επιμόρφωση στις Νέες τεχνολογίες αλλά και 
επικαιροποίηση γνώσεων προβάλλουν ως απαραίτητες. 
Ειδικότερα, ως προς θέμα της ποιότητας των επιμορφώσεων, οι εκπαιδευτικοί και 
τα στελέχη τρέφουν υψηλότερες προσδοκίες σε σχέση με άλλες κατηγορίες 
εκπαιδευομένων για την ποιότητα των εκπαιδευτών (προβεβλημένες 
προσωπικότητες, υψηλά προσόντα) και το εκπαιδευτικό περιεχόμενο 
(εξειδικευμένο και εστιασμένο σε ένα ζήτημα, εφαρμόσιμο). (Δούκας, και συν., 
2008) 
Σε μελέτη που εκπονήθηκε για λογαριασμό του ΟΕΠΕΚ από το Εθνικό Κέντρο 
Κοινωνικών Ερευνών σε δείγμα 305 εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
διαπιστώθηκε ότι το είδος των πρακτικών προβλημάτων  τα οποία είναι δυνατόν να 
μην επιτρέψουν στους εκπαιδευτικούς να παρακολουθήσουν ένα επιμορφωτικό 
πρόγραμμα είναι οι οικογενειακές υποχρεώσεις και ο γενικότερος φόρτος εργασίας 
σε ποσοστό 31,3% το κάθε ένα. Επίσης, η μετακίνηση μπορούσε να αποτελέσει ένα 
επιπλέον σημαντικό πρακτικό πρόβλημα σε ποσοστό 23%. Επιπλέον, ως προς τους 
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λόγους οι οποίοι θα έκαναν του εκπαιδευτικούς  να νιώσουν ότι δεν θα 
ολοκληρώσουν με επιτυχία ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα, οι πιέσεις από άλλες 
υποχρεώσεις (προσωπικές, επαγγελματικές κ.ο.κ.) φαίνεται να έπαιζαν το 
σημαντικότερο λόγο σε ποσοστό 40,9%. (ΟΕΠΕΚ, 2008). Ο παράγοντας έλλειψης 
χρόνου αναδείχθηκε και σε ευρήματα άλλων ερευνών. (Δούκας, και συν., 2008) 
Σε έρευνα του Αναστασιάδη τα στελέχη δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Κ. 
Μακεδονίας)  πρότειναν ως αποδοτικότερο το μικτό σύστημα επιμόρφωσης 
(ταχύρυθμα σεμινάρια και προαιρετική χρήση νέων τεχνολογιών), ενώ μόλις το 
6,3% πρότεινε το μοντέλο διαδικτυακής μάθησης. (Αναστασιάδης, Μείζον 
Πρόγραμμα Επιμόρφωσης (2010-2013):Η συμβολή της διερεύνησης επιμορφωτικών 
αναγκών στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών :συγκριτική Ερμηνεία 
Αποτελεσμάτων, 2010) 
Για τους εκπαιδευτικούς οι φορείς που παρέχουν πιστοποιημένη επιμόρφωση, είναι 
το ΕΚΔΔΑ (Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης),το ΙΕΠ (Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής), τα ΑΕΙ, τα ΤΕΙ, οι σχολικές μονάδες ή Δίκτυα Σχολείων, οι Σχολικοί 
Σύμβουλοι, το ΕΑΠ, η ΑΣΠΑΙΤΕ, το ΙΔΕΚΕ, επιστημονικές ενώσεις εκπαιδευτικών, 
επιστημονικά κέντρα ή Ινστιτούτα των συνδικαλιστικών φορέων. (Δούκας, και συν., 
2008)  
Μία σημαντική προσπάθεια επιμόρφωσης στελεχών εκπαίδευσης 
πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του 3ου ΚΠΣ (2ο ΕΠΕΑΕΚ Μέτρο 2.1. Ενέργεια 2.2.1) 
το 2005. Στόχος της ήταν «η αναβάθμιση του πολυδιάστατου ρόλου των Στελεχών 
Διοίκησης της Εκπαίδευσης και κατά συνέπεια τη βελτίωση της 
αποτελεσματικότητας τους προκειμένου να διαχειρίζονται με επιτυχία τις 
σύγχρονες προκλήσεις που συνδέονται με το ανθρώπινο δυναμικό και τον ποιοτικό 
εκσυγχρονισμό του εκπαιδευτικού συστήματος». Στα πεπραγμένα της ήταν η 
έκδοση επτά σχετικών εγχειριδίων. 
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Το 2010 το ΕΚΔΔΑ ορίστηκε ως ο αρμόδιος φορέας για την επιμόρφωση στελεχών 
εκπαίδευσης με τη χορήγηση πιστοποιητικών εκπαιδευτικής και διοικητικής 
επάρκειας.  
7. Διαδικτυακά προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης 
εκπαιδευτικών 
Μέχρι σήμερα  έχει επιμορφωθεί ένα μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών με τη 
μέθοδο διαδικτυακής μάθησης και ο τρόπος αυτός μάθησης τείνει να ενισχύεται 
όλο και περισσότερο λόγω του μικρού οικονομικού κόστους αλλά και λόγω της 
δυνατότητας που δίνει σε εκπαιδευτικούς, που βρίσκονται κυρίως σε νησιωτικές και 
παραμεθόριες περιοχές, να επιμορφωθούν χωρίς να μετακινηθούν και να 
προκληθεί πρόβλημα στην εύρυθμη λειτουργία των σχολείων. (Παπαδούρης, 2001) 
Στο χώρο των πανεπιστημιακών ιδρυμάτων της χώρας και στα πλαίσια της τυπικής 
μάθησης δεν προσφέρονται αυτόνομα εκπαιδευτικά προγράμματα διαδικτυακής 
μάθησης, αλλά κυρίως χρησιμοποιούνται ηλεκτρονικές πλατφόρμες που 
λειτουργούν υποστηρικτικά στα πλαίσια του τυπικού προγράμματος σπουδών. 
(Παγγέ, 2012) Στα πλαίσια της μη τυπικής μάθησης το Εθνικό Καποδιστριακό 
Πανεπιστήμιο Αθηνών  αποτελεί το κύριο εκπαιδευτικό ίδρυμα που προσφέρει 
διαδικτυακά προγράμματα μάθησης που απευθύνονται και σε εκπαιδευτικούς. Η 
διάρκεια και η θεματολογία τους ποικίλει, ενώ η διαθεσιμότητα τους μεταβάλλεται 
ανάλογα με το ενδιαφέρον των εν δυνάμει εκπαιδευομένων. Το κόστος τους 
κυμαίνεται από 300-1500 ευρώ. 
Στα πλαίσια των λοιπών πανεπιστημιακών και τεχνολογικών ιδρυμάτων η 
προσφορά διαδικτυακών προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών 
είναι αποσπασματική και είναι δύσκολο να πραγματοποιηθεί μία συνολική 
καταγραφή. Αποτελεί κυρίως μέρος χρηματοδοτούμενων προγραμμάτων από την 
Ευρωπαϊκή Ένωση που όμως έχουν περιορισμένη χρονική διάρκεια. Χαρακτηριστικό 
παράδειγμα τέτοιων προγραμμάτων αποτελεί εκείνο του Αριστοτελείου 
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Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης (διαπολις, 2012) στα πλαίσια της δράσης 
«Επιμόρφωση εκπαιδευτικών και μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας» υποδράση 
4.2  Εξ αποστάσεως επιμόρφωση. Το πρόγραμμα περιλάμβανε επιμορφώσεις 
σύγχρονης αλλά και μικτού μοντέλου μάθησης (σύγχρονη και δια ζώσης), και  
χρησιμοποιήθηκε το ΣΔΜ BigBlueButton. Οι επιμορφώσεις αυτές 
πραγματοποιήθηκαν την χρονική περίοδο 2011 έως και 2013. (διαπολις, 2012)  
Σε επίπεδο διευθύνσεων εκπαίδευσης και στα πλαίσια εθελοντικής βάσης 
δημιουργήθηκαν άτυπα δίκτυα εκπαιδευτικών που αξιοποιούσαν την πλατφόρμα 
συνεργατικής μάθησης moodle με το μοντέλο μικτής μάθησης με στόχο την 
ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών στη διδακτική πράξη  (Λιακοπούλου, 2011) 
Σε έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί στην Ελλάδα κατά την αξιολόγηση 
διαδικτυακών προγραμμάτων επιμόρφωσης από τους εκπαιδευόμενους 
καταγράφηκαν θετικές στάσεις απέναντι στην ανοικτή και διαδικτυακή εκπαίδευση. 
(Παπαευαγγέλου, Αντωνίου) (Χατζηγεωργίου, Παπαδοπούλου, & Κακανά) 
(Αντωνίου & Σίσκος) (Λιακοπούλου, 2011) 
Το Διορθόδοξο Κέντρο της Εκκλησίας της Ελλάδος (ΔΚΕΕ) σε συνεργασία με το 
Πανελλήνιο Σχολικό Δϊκτυο προσέφερε προγράμματα διαδικτυακής επιμόρφωσης 
για τους εκπαιδευτικούς από το 2009 έως και το 2012 χρησιμοποιώντας το 
λογισμικό MOODLE. Κατά το χρονικό αυτό διάστημα επιμορφώθηκαν περίπου 1200 
εκπαιδευτικοί και η όλη διαδικασία αξιολογήθηκε πολύ θετικά από αυτούς . 
Κατά την αξιολόγηση του προγράμματος εκπαίδευσης «Πρακτική Εκπαίδευση 
Εκπαιδευτικών Πληροφορικής» που απευθυνόταν σε 3.200 υπεύθυνους Σ.Ε.Π.Ε.Η.Υ. 
και στελέχη των κέντρων Πληροφορικής και Νέων Τεχνολογιών (ΚΕ.ΠΛΗ.ΝΕ.Τ) όλης 
της χώρας με το μοντέλο μικτής μάθησης καταγράφηκαν θετικές εντυπώσεις από 
τους εκπαιδευόμενους. Στις αδυναμίες του προγράμματος αναφέρθηκαν ο μεγάλος 
όγκος πληροφοριών που δεν μπορούσε να αφομοιωθεί στο μικρό χρονικό διάστημα 
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παρουσίασης και τεχνικά προβλήματα ήχου και εικόνας της τηλεεκπαίδευσης. 
(Μουζάκης & Τζιωρτζιώτη, 2010) 
Κατά την πιλοτική εφαρμογή μίας εξ αποστάσεως επιμόρφωσης 51 εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην παιδαγωγική χρήση των ΤΠΕ με το μοντέλο μικτής 
μάθησης αξιολογήθηκε θετικά όλη η διαδικασία και διαπιστώθηκε μία γενική 
ικανοποίηση από τους εκπαιδευόμενους. (Μουζάκης Χ. , 2008) Επίσης, αξιόλογη 
εφαρμογή της επιμόρφωσης ΤΠΕ Β’ επιπέδου με τη χρήση  μικτού μοντέλου 
μάθησης πραγματοποιήθηκε το 2014 που απευθύνοταν σε εκπαιδευτικούς κυρίως 
νησιωτικών και παραμεθόριων περιοχών.  
Η Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Νομού Κιλκίς σε συνεργασία με 
πανεπιστημιακά ιδρύματα προσέφερε προγράμματα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών 
στη Διοίκηση Σχολικών Μονάδων με τη χρήση Μικτής μάθησης.  Κατά την 
εφαρμογή του επιμορφώθηκαν 300 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από όλη την Ελλάδα και από το εξωτερικό. 
http://dide.kil.sch.gr/moodle/.  
Το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ) το χρονικό διάστημα Ιουνίου –
Δεκεμβρίου 2014 πραγματοποίησε επιμορφώσεις σε θέματα αξιολόγησης για το 
σύνολο των διευθυντών σχολικών μονάδων με το μοντέλο ασύγχρονης μάθησης. 
Διαφαίνεται από τα παραπάνω ότι αναπτύσσεται μία τάση να ενισχυθεί η 
επιμόρφωση που προσφέρεται μέσω διαδικτυακών προγραμμάτων μάθησης. Σε 
χώρες όπως οι ΗΠΑ αλλά και στην Ευρώπη υπάρχει μια πληθώρα από προγράμματα 
επιμόρφωσης εκπαιδευτικών μέσω του διαδικτύου και παρέχονται αρκετές 
ευκαιρίες σε δικτυακές κοινότητες μάθησης. Τέτοια προγράμματα αναπτύσσονται 
από μη-κερδοσκοπικούς οργανισμούς, κερδοσκοπικές εταιρείες, υπουργεία 
παιδείας και ιδιωτικά κέντρα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών, που επιχορηγούνται 
από ιδιωτικούς και κρατικούς φορείς. (Βρασίδας, Ζεμπύλα, & Πέτρου, 2013)Δύο 
από τα πιο γνωστά μοντέλα επιμόρφωσης μέσω του διαδικτύου στις ΗΠΑ είναι το 
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Tapped-In και το Star-online. Το Tapped-In ήταν μια θυρίδα στο διαδίκτυο που 
προσέφερε από 1997 έως και το 2013 διασυνδέσεις σε «εικονικές αίθουσες 
διδασκαλίας», σχεδιασμένες για επιμόρφωση εκπαιδευτικών και στελεχών της 
εκπαίδευσης και ανταλλαγή ιδεών. (Dede, Honan, & Peters, 2005) Το STAR-Online 
(Supporting Teachers with Anywhere/Anytime Resources) είναι μια εικονική 
κοινότητα, η οποία ξεκίνησε το 2000 με επιχορήγηση του Υπουργείου Παιδείας των 
ΗΠΑ. Σκοπός του STAR-Online είναι η επιμόρφωση εκπαιδευτικών με τη βοήθεια 
δικτυακών τεχνολογιών. Προσφέρεται πρόσβαση σε πάρα πολλές πηγές και 
βοηθήματα για βελτίωση της διδασκαλίας με τη χρήση νέων τεχνολογιών.  
http://www.wiu.edu/coehs/oppdt/star_online/CPDU2.php  
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ΜΕΡΟΣ ΔΕΥΤΕΡΟ 
ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 
8. Μεθοδολογία της έρευνας 
8.1 Αναγκαιότητα, σκοπός και επιμέρους στόχοι 
Στα πλαίσια της δια βίου μάθησης και της εκπαίδευσης ενηλίκων η διαδικτυακή 
μάθηση, όπως προκύπτει από τη διεθνή εμπειρία, αποτελεί ένα προσφιλές μέσο 
μετάδοσης της γνώσης που υιοθετείται από ολοένα περισσότερους εκπαιδευτικούς 
οργανισμούς. Με όχημα τις διαρκώς εξελισσόμενες νέες τεχνολογίες αλλά και με 
στέρεες παιδαγωγικές αρχές η διαδικτυακή μάθηση μπορεί να προσφέρει εφάμιλλα 
και σε πολλές περιπτώσεις καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα από τις 
παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας. (Piciano, 2014) (Allen & Seaman, 2013) 
Όπως αναφέρθηκε στο πρώτο μέρος ο ρόλος των στελεχών δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης είναι διττός. Περιλαμβάνει την παιδαγωγική καθοδήγηση απέναντι 
στους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς, καθώς και τη διεύθυνση και φροντίδα για 
την οργάνωση και εύρυθμη λειτουργία της σχολικής τους μονάδας. Στα πλαίσια της 
ανάγκης για συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη τους για να ανταποκριθούν στους 
ρόλους του καθοδηγητή, παιδαγωγού, μέντορα, διευθυντή και με βάση την 
τρέχουσα οικονομική κρίση που διανύει η χώρα μας, οι διαδικτυακές επιμορφώσεις 
προκρίνονται ως οικονομικότερες και συμφέρουσες όσον αφορά το χρόνο και το 
κόστος που απαιτούν. Επιπλέον, τα στελέχη δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
καλούνται να εφαρμόσουν τις πολιτικές και κατευθύνσεις που δίνονται από την 
κεντρική ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας σε πλήθος θεμάτων (εργασιακά, 
οργανωτικά, προγράμματα σπουδών κ.α.) και η έγκαιρη και απρόσκοπτη εφαρμογή 
αυτών των πολιτικών κρίνουν σε μεγάλο βαθμό την αποτελεσματικότητα τους. Η 
διαδικτυακή επιμόρφωση με τα εργαλεία που τις παρέχουν οι Νέες Τεχνολογίες 
Πληροφορικής και Επικοινωνίας κινείται προς αυτήν την κατεύθυνση και θα 
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μπορούσε να αποτελέσει μεταξύ άλλων ένα δίαυλο επικοινωνίας και διαλόγου με 
τα στελέχη της εκπαιδευτικής κοινότητας σε μαζική κλίμακα.  
Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας παρατηρήθηκε ότι δεν έχουν γίνει σχετικές 
έρευνες που να αφορούν την αναλυτική καταγραφή των αντιλήψεων και στάσεων 
των στελεχών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης απέναντι στη διαδικτυακή μάθηση και 
επιμόρφωση τους.  
Η παρούσα έρευνα, αν και δεν μπορεί να εξαντλητική λόγω της έκτασης και του 
χρονικού πλαισίου πραγματοποίησης της, έρχεται να φωτίσει πτυχές της 
διαδικτυακής μάθησης όπως αυτές γίνονται αντιληπτές από τα στελέχη της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης μέσα από την καταγραφή των αντιλήψεων τους για 
τα οφέλη που αυτή προσφέρει αλλά και τα μειονεκτήματα της. Όπως προκύπτει 
από τη βιβλιογραφία οι αντιλήψεις σε ένα θέμα διαμορφώνουν τις μετέπειτα 
στάσεις απέναντι σε αυτό. Επιπλέον, επιχειρεί να καταγράψει τις αντιλήψεις τους 
για τους παράγοντες εκείνους που εκτιμούν ότι είναι αποφασιστικοί για την 
επιτυχία μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης.  
Τα ευρήματα της συγκεκριμένης έρευνας θα μπορούσαν να αποτελέσουν ένα 
χρήσιμο οδηγό για τον σχεδιασμό ενός διαδικτυακού προγράμματος επιμόρφωσης 
στελεχών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με βάση τις διαφοροποιημένες ανάγκες 
τους.  
Σε συνέχεια όλων των παραπάνω και με βάση το θεωρητικό μέρος τέθηκαν οι 
επιμέρους στόχοι της συγκεκριμένης έρευνας: 
 Να διερευνηθεί η εμπειρία των συμμετεχόντων στη χρήση Η/Υ  
 Να διερευνηθεί η εμπειρία τους σε διαδικτυακή μάθηση (θεματική ενότητα, 
τρόπος διδασκαλίας, φορέας διοργάνωσης, διάρκεια, πιστοποίηση και 
βαθμός ικανοποίησης), 
 Να καταγραφούν οι αντιλήψεις και οι στάσεις των συμμετεχόντων απέναντι  
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o στη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία 
o στη χρήση εργαλείων web 2.0 στη διδασκαλία τους 
o στα οφέλη και τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης 
o στους παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης 
o στις πραγματοποιηθείσες διαδικτυακές επιμορφώσεις εκπαιδευτικών 
που πραγματοποιούνται στην Ελλάδα 
o στην πρόθεση συμμετοχής σε μία διαδικτυακή επιμόρφωση  
8.2 Ερευνητικά ερωτήματα και ερευνητικές υποθέσεις 
Με βάση το σκοπό, τους επιμέρους στόχους και την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 
διαμορφώθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα: 
1. Ποια χαρακτηριστικά της διαδικτυακής μάθησης αντιλαμβάνονται ως πιο 
ωφέλιμα για εκείνους; 
2. Ποιες είναι οι αντιλήψεις τους για τα μειονεκτήματα - εμπόδια της 
διαδικτυακής μάθησης; 
3. Ποιους εκτιμούν ως κρίσιμους παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής 
επιμόρφωσης;  
4. Διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις τους για τα οφέλη και μειονεκτήματα της 
διαδικτυακής μάθησης με βάση ατομικά χαρακτηριστικά (φύλο, ηλικία, 
ειδικότητα, εμπειρία χρήσης Η/Υ και στάση απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ 
στην εκπαίδευση, προηγούμενη εμπειρία σε προγράμματα διαδικτυακής 
μάθησης); 
5. Διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις για τους κρίσιμους παράγοντες επιτυχίας 
μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης με βάση ατομικά χαρακτηριστικά (φύλο, 
ηλικία, ειδικότητα, εμπειρία χρήσης Η/Υ, προηγούμενη εμπειρία σε 
προγράμματα διαδικτυακής μάθησης); 
6. Πως κρίνουν τις διαδικτυακές επιμορφώσεις εκπαιδευτικών που 
πραγματοποιούνται στην Ελλάδα; 
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7. Προτίθενται να συμμετάσχουν σε μία διαδικτυακή επιμόρφωση και σε ποιο 
θεματικό αντικείμενο; 
8. Διαφοροποιούνται οι προθέσεις συμμετοχής σε μία διαδικτυακή 
επιμόρφωση σε σχέση με την προυπηρεσία σε θέση ευθύνης; 
Οι ερευνητικές υποθέσεις που έγιναν είναι: 
Υ1 : Οι συμμετέχοντες αναμένεται να είναι επιφυλακτικοί απέναντι στη 
διαδικτυακή μάθηση και να εκτιμούν όλους τους παράγοντες ως σημαντικούς  
για την επιτυχία μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης. 
Υ2: Οι γυναίκες αναμένεται να είναι πιο επιφυλακτικές σε σχέση με τους άνδρες 
ως προς τη διαδικτυακή μάθηση αλλά να έχουν τις ίδιες εκτιμήσεις ως προς 
τους παράγοντες που επηρεάζουν την επιτυχία ενός διαδικτυακού 
προγράμματος εκπαίδευσης ή επιμόρφωσης 
Υ3: Οι μεγαλύτεροι σε ηλικία συμμετέχοντες αναμένεται να είναι πιο 
επιφυλακτικοί από τους νεότερους ως προς τη διαδικτυακή μάθηση αλλά οι 
εκτιμήσεις για τους παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής εκπαίδευσης ή 
επιμόρφωσης αναμένεται να μην επηρεάζονται από την ηλικία   
Υ4: Οι περισσότερο έμπειροι χρήστες Η/Υ αναμένεται να είναι πιο δεκτικοί 
απέναντι στη διαδικτυακή μάθηση σε σχέση με τους λιγότερο έμπειρους αλλά οι 
εκτιμήσεις για τους παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής εκπαίδευσης ή 
επιμόρφωσης αναμένεται να διαφοροποιούνται σε σχέση με την εμπειρία 
χρήσης Η/Υ   
Υ5: Οι συμμετέχοντες με προηγούμενη εμπειρία σε προγράμματα διαδικτυακής 
μάθησης αναμένεται να είναι πιο δεκτικoί απέναντι στη διαδικτυακή μάθηση σε 
σχέση με εκείνους που δεν είχαν προηγούμενη εμπειρία και να έχουν 
διαφορετικές εκτιμήσεις ως προς τους παράγοντες που επηρεάζουν την 
επιτυχία  ενός διαδικτυακού προγράμματος εκπαίδευσης ή επιμόρφωσης 
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8.3 Μεθοδολογία - Σχεδιασμός της έρευνας 
Για την πραγματοποίηση της έρευνας επιλέχθηκε η ποσοτική προσέγγιση και 
μέθοδος η επισκόπηση. Η επισκόπηση αποτελεί μία συστηματική συλλογή 
δεδομένων σε μία συγκεκριμένη χρονική περίοδο με σκοπό να περιγράψει τη φύση 
υπαρχουσών συνθηκών ή να εντοπίσει σταθερές με τις οποίες μπορούν να 
συγκριθούν οι υπαρχουσες συνθήκες ή να προσδιορίσει σχέσεις που υπάρχουν 
ανάμεσα σε συγκεκριμένα γεγονότα. (Cohen, Manion, & Morrison, 2008) Για τη 
συλλογή των δεδομένων κατασκευάστηκε ένα ερωτηματολόγιο του οποίου οι 
ερωτήσεις αναπτύσονται σε έξι (6) άξονες με βάση τους σκοπούς της έρευνας και τα 
ερευνητικά ερωτήματα όπως αυτά προέκυψαν από τους στόχους της και τη 
βιβλιογραφική επισκόπηση. 
8.4. Ο πληθυσμός και το δείγμα της έρευνας 
Ο πληθυσμός στόχος της έρευνας είναι τα στελέχη δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
(διευθυντές, υποδιευθυντές και τομεάρχες) που υπηρετούν σε γυμνάσια, γενικά 
λύκεια, επαγγελματικά λύκεια, μουσικά σχολεία, διαπολιτισμικά σχολεία, ειδικά 
σχολεία και εργαστηριακά κέντρα αστικών και ημιαστικών περιοχών της Ελλάδας.  
Σύμφωνα με προηγούμενες μελέτεςι οι απόψεις των στελεχών που υπηρετούν σε 
αστικά και ημιαστικά κέντρα διαφοροποιούνται σε σχέση με εκείνες των στελεχών 
που υπηρετούν σε νησιωτικές και παραμεθόριες περιοχές της Ελλάδας λόγω της 
εύκολης δυνατότητας πρόσβασης σε επιμορφωτικά κέντρα. (Αναστασιάδης, Μείζον 
Πρόγραμμα Επιμόρφωσης (2010-2013):Η συμβολή της διερεύνησης επιμορφωτικών 
αναγκών στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών :συγκριτική Ερμηνεία 
Αποτελεσμάτων, 2010) 
Η δειγματοληψία πραγματοποιήθηκε για λόγους διευκόλυνσης στον Νομό 
Θεσσαλονίκης, όπου υπηρετούν κατά προσέγγιση 600 στελέχη δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης. Το δείγμα αποτέλεσαν  τελικά 126 στελέχη και η 
αντιπροσωπευτικότητα του εξασφαλίστηκε, καθώς η επιλογή τους έγινε με τυχαία 
δειγματοληψία. 
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8.4.1 Τα δημογραφικά και επαγγελματικά στοιχεία του δείγματος των 
στελεχών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
Από το σύνολο των  126 στελεχών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, που συμμετείχαν 
στην έρευνα οι 86 (ποσοστό 68.3%) ήταν άντρες  και οι 40 (ποσοστό 31,7%) 
γυναίκες.  
 
Το εύρος της ηλικίας των ερωτηθέντων κυμαίνεται από 40 έως 65 ετών (ΜΟ=52,30 
SD= 4.159). Ειδικότερα το 30,2% ανήκει στην ηλικιακή ομάδα των 40 έως 51 ετών, 
ενώ το 31% σε αυτήν των 52 έως 54 ετών και άλλο ένα 38,1% σε αυτήν των 55 έως 
65 ετών. Επισημαίνεται ότι υπήρξε ισχυρή συγκέντρωση στη δεκαετία των 50 ετών 
κάτι που ήταν αναμενόμενο, δεδομένου ότι α) η ανάληψη υπηρεσίας σε θέση 
ευθύνης απαιτεί αρκετά χρόνια προϋπηρεσίας και β) η δειγματοληψία έγινε σε 
αστική και ημιαστική περιοχή (Νομός Θεσσαλονίκης) που για τους περισσότερους 
εκπαιδευτικούς αποτελεί ο τελικός υπηρεσιακός προορισμός.  
68,25 
31,75 
Γράφημα 1 : Φύλο 
Άνδρας 
Γυναίκα 
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Όσον αφορά τη θέση στην εκπαιδευτική ιεραρχία οι 36 ήταν διευθυντές  γυμνασίου 
(ποσοστό 28.6%), οι 53 διευθυντές λυκείου/ ΕΠΑΛ/ΕΠΑΣ (ποσοστό 42,1%), οι 23 
(18,3%) ήταν υποδιευθυντές σχολείου, οι 5 (ποσοστό 4,0%) διευθυντές 
Εργαστηριακών κέντρων και οι 9 (ποσοστό 7,1%) υπεύθυνοι τομέα Εργαστηριακών 
κέντρων. 
 
Από τους συμμετέχοντες οι 6 (4,8%) είχαν λιγότερο από ένα έτος προϋπηρεσία σε 
θέση ευθύνης, οι 72 είχαν από ένα έως τρία έτη προϋπηρεσία σε θέση ευθύνης και 
38,10 
30,95 
30,16 
Γράφημα 2: Ηλικία (Ομαδοποιημένη) 
<= 51
52 - 54
55+
28,57 
42,06 
18,25 
3,97 7,14 
Γράφημα 3: Θέση ευθύνης  
Διευθυντής γυμνασίου 
Διευθυντής λυκείου / 
ΕΠΑΛ / ΕΠΑΣ 
Υποδιευθυντής 
Διευθυντής ΕΚ 
Υπεύθυνος τομέα ΕΚ 
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οι 48 είχαν πάνω από τέσσερα έτη προϋπηρεσίας σε θέση ευθύνης. Η πλειονότητα 
των συμμετεχόντων (ποσοστό  57,1%) είχαν από 1 έως 3 έτη προϋπηρεσίας στη 
θέση ευθύνης. Παρατηρείται στο σημείο αυτό ότι στην πλειονότητα τους οι 
συμμετέχοντες διένυαν την πρώτη τετραετία στη θέση ευθύνης. 
 
Ένα επιπλέον στοιχείο της επαγγελματικής ταυτότητας των στελεχών 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που εξετάστηκε ήταν η ειδικότητα τους. Το 13,5% 
των συμμετεχόντων ήταν φυσικοί-χημικοί-βιολόγοι-γεωλόγοι (ΠΕ 04), το 12,7% 
ήταν φιλόλογοι (ΠΕ 02), το 11,9% ήταν μαθηματικοί (ΠΕ 03), το 7,1% ήταν 
τεχνολόγοι, ενώ σε μικρότερα ποσοστό ήταν νομικοί, πληροφορικής, φυσικής 
αγωγής, οικονομολόγοι κ.α. Από τα παραπάνω αναδεικνύεται η υπεροχή των τριών 
βασικών ειδικοτήτων της  δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (φιλολογοι, μαθηματικοί 
και φυσικοί-χημικοί) και παρατηρείται ότι υπήρξε συμμετοχή από όλες σχεδόν τις 
ειδικότητες (Πίνακας 1). 
  
4,76 
57,14 
38,10 
Γράφημα 4: Έτη προϋπηρεσίας  σε θέση 
ευθύνης 
Λιγότερο από 1 έτος 
1 - 3 έτη 
Περισσότερα από 4 έτη 
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Πίνακας 1: Ειδικότητα 
Ειδικότητα Συχνότητα Ποσοστό 
ΠΕ 01 Θεολόγοι 5 4,0 
ΠΕ 02 Φιλόλογοι 16 12,7 
ΠΕ 03 Μαθηματικοί 15 11,9 
ΠΕ 04 Φυσικοί, Χημικοί, Βιολόγοι, Γεωλόγοι 17 13,5 
ΠΕ 05 Γαλλικής 5 4,0 
ΠΕ 06 Αγγλικής 6 4,8 
ΠΕ 07 Γερμανικής φιλολογίας 3 2,4 
ΠΕ 08 Καλλιτεχνικών 1 0,8 
ΠΕ 09 Οικονομολόγοι 7 5,6 
ΠΕ 10 Κοινωνιολόγοι 5 4,0 
ΠΕ 11 Φυσικής Αγωγής 7 5,6 
ΠΕ 12 Μηχανικοί 7 5,6 
ΠΕ 13 Νομικών-Πολιτικών Επιστημών 8 6,3 
ΠΕ 14 Γεωπόνοι 1 0,8 
ΠΕ 16 Μουσικής 1 0,8 
ΠΕ 17 Τεχνολόγοι 9 7,1 
ΠΕ 18 Τεχνικές ειδικότητες 5 4,0 
ΠΕ 19 Πληροφορικής 8 6,3 
Σύνολο 126 100,0 
 
8.5 Σχεδιασμός και σύνταξη του ερωτηματολογίου 
Το ερωτηματολόγιο συνολικής έκτασης οκτώ (8) σελίδων αποτελείται από έξι 
άξονες και τη συνοδευτική επιστολή.  Λαμβάνοντας υπόψη το μεγάλο φόρτο 
εργασίας των στελεχών χρησιμοποιήθηκαν κυρίως ερωτήσεις κλειστού τύπου 
(διχοτομικές, πολλαπλής επιλογής και ισοδιαστημικής κλίμακας) για να 
διευκολυνθεί η διαδικασία και να μειωθεί ο απαιτούμενος χρόνος συμπλήρωσης 
του ερωτηματολογίου. Επιλέον, προστέθηκαν σε ορισμένα σημεία του 
ερωτηματολογίου ερωτήσεις ανοικτού τύπου για να δοθεί η δυνατότητα σε όσους 
ήθελαν να προσθέσουν τις απόψεις τους. 
 57 
 
 
 
 
 
Ο πρώτος άξονας του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει τα δημογραφικά στοιχεία. 
Συγκεκριμένα ζητήθηκε από τους ερωτώμενους να συμπληρώσουν: 
 το φύλο: διχοτομική μεταβλητή με πιθανές απαντήσεις «Άνδρας» ή 
«Γυναίκα»,  
 την ηλικία: συνεχής ποσοτική μεταβλητή χωρίς προδιατυπωμένες 
απαντήσεις,  
 την ειδικότητα1: διακριτή κατηγορική μεταβλητή με δυνατότητα μίας μόνο 
επιλογής μεταξύ των κλάδων από ΠΕ 01 έως και ΠΕ 19,  
 τη θέση ευθύνης που κατέχουν στην εκπαιδευτική  ιεραρχία: διακριτή 
κατηγορική μεταβλητή με δυνατότητα μίας μόνο επιλογής μεταξύ των 
«Διευθυντής γυμνασίου», «Διευθυντή λυκείου/ΕΠΑΛ/ΕΠΑΣ», 
«Υποδιευθυντής»,  «Διευθυντής ΕΚ» και «Υπεύθυνος Τομέα ΕΚ» 
 τα χρόνια προϋπηρεσίας που έχουν στη θέση αυτή: τακτική μεταβλητή με 
δυνατότητα μίας μόνο επιλογής μεταξύ των «Λιγότερο από ένα έτος», «1-3 
έτη» και «περισσότερο από 4 έτη». 
Ο δεύτερος άξονας του ερωτηματολογίου περιλάμβανε την εμπειρία  χρήσης Η/Υ 
και τις αντιλήψεις και στάσεις για τη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Σύμφωνα με 
τη βιβλιογραφία ο παράγοντας δεξιοτήτων και εμπειρίας στη χρήση Η/Υ δείχνει να 
επηρεάζει θετικά τις αντιλήψεις και τις στάσεις απέναντι στη διαδικτυακή μάθηση. 
(Peters, 2001). Σύμφωνα με τους αξιολογικούς πίνακες επιλογής στελεχών 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στο Νομό Θεσσαλονίκης η πλειονότητα τους διαθέτει 
πιστοποιημένες γνώσεις χρήσης ΤΠΕ Α ή και Β επιπέδου, οπότε κρίθηκε σκόπιμο 
στην παρούσα έρευνα (για λόγους μείωσης του συνόλου των ερωτήσεων) να μην 
ελεγχθεί το επίπεδο δεξιοτήτων, αλλά η συχνότητα χρήσης Η/Υ και υπηρεσιών 
διαδικτύου. Η διερεύνηση της σχέσης των συμμετεχόντων με τη χρήση 
                                                          
1
 Έγινε μία ομαδοποίηση στις ειδικότητες για λόγους μείωσης του όγκου των επιλογών π.χ. οι 
ειδικότητες ΠΕ 04.01 έως ΠΕ.05 σε ΠΕ 04, επιπλέον δεν συμπεριληφθηκαν κάποιες ειδικότητες όπως 
ΠΕ 32 και ΠΕ 33 που είναι πολύ νέες στην εκπαίδευση 
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ηλεκτρονικών υπολογιστών και εμμέσως με την εξοικείωση τους έγινε με τη 
προσθήκη μίας ερώτησης στην οποία θα έπρεπε να δηλώσουν πόσο συχνά 
χρησιμοποιούν Η/Υ για να κάνουν κάθε μία από τις παρακάτω διαδικασίες: 
 Εγγραφή κειμένων 
 Οργάνωση δραστηριοτήτων, ραντεβού και κράτηση σημειώσεων 
 Δημιουργία υπολογιστικών φύλλων και πραγματοποίηση υπολογισμών 
 Λήψη και επεξεργασία φωτογραφιών και εικόνων 
 Παιχνίδια 
 Συνομιλίες (chat) 
 Αποστολή emails 
 Εφαρμογές τηλεδιάσκεψης (π.χ. Skype) 
 Συμμετοχή σε forums, blogs και mailing lists 
 Αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο (με μηχανές αναζήτησης) 
 Ενημέρωση ιστοσελίδας ή προφίλ κοινωνικού δικτύου (π.χ. Face book) 
Για τη μέτρηση της συχνότητας χρήσης Η/Υ χρησιμοποιήθηκε πεντάβαθμη κλίμακα 
LIkert με πιθανές απαντήσεις «ποτέ», «σπάνια», «μερικές φορές το μήνα», «μερικές 
φορές την εβδομάδα», «καθημερινά».  
Για την καλύτερη κατανόηση της σχέσης των ερωτώμενων με τη χρήση Η/Υ κρίθηκε 
σκόπιμο να διερευνηθεί και η στάση τους απέναντι στις ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Η 
μέτρηση βασίστηκε στο Μοντέλο Αποδοχής Τεχνολογίας (Technology Acceptance 
Model – TAM). (Davis F. D., 1989) Το μοντέλο αυτό εφαρμόζεται από πολλούς 
ερευνητές πληροφοριακών συστημάτων και χρησιμοποιεί δύο εργαλεία μέτρησης 
αποδοχής τεχνολογίας: την αντιλαμβανόμενη χρησιμότητα και την 
αντιλαμβανόμενη ευκολία χρήσης. Η αντιλαμβανόμενη χρησιμότητα αναφέρεται 
στο βαθμό που ένα άτομο πιστεύει ότι με τη χρήση των νέων τεχνολογιών θα 
μπορέσει να βελτιωθεί η απόδοση της δουλειάς του. Η αντιλαμβανόμενη ευκολία 
χρήσης αναφέρεται στο βαθμό στον οποίο ένα έτομο πιστεύει ότι κάνοντας χρήση 
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των νέων τεχνολογιών δεν θα του προκαλέσει κόπο. Επιπλέον, εξετάστηκαν τα 
αντιλαμβανόμενα όρια στη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση.  Με βάση τα 
παραπάνω δημιουργήθηκαν οι ακόλουθες τρεις προτάσεις.  
 Η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση είναι απαραίτητη για τη βελτίωση της 
ποιότητας του μαθησιακού αποτελέσματος (αντιλαμβανόμενη χρησιμότητα) 
 Η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση μπορεί να υποκαταστήσει την 
παραδοσιακή διδασκαλία στην τάξη (αντιλαμβανόμενα όρια χρήσης) 
 Η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση απαιτεί περισσότερο χρόνο 
προετοιμασίας από τον διδάσκοντα (αντιλαμβανόμενη ευκολία χρήσης) 
Χρησιμοποιήθηκε επτάβαθμη κλίμακα Likert  (για την επίτευξη μεγαλύτερης 
ακρίβειας και λεπτομέρειας)2 με πιθανές απαντήσεις «Συμφωνώ απόλυτα», 
«Διαφωνώ», «Μάλλον διαφωνώ», «Ούτε διαφωνώ ούτε συμφωνώ», «Μάλλον 
συμφωνώ», «Συμφωνώ» και «Συμφωνώ απόλυτα».  
Επιπλέον κατασκευάστηκε μία ερώτηση πολλαπλής επιλογής για τη διερεύνηση του 
επιπέδου γνώσης και χρήσης των εργαλείων web2.0  στη διδασκαλία. Δόθηκε 
δυνατότητα μίας επιλογής μεταξύ των: 
 Θεωρώ ότι γνωρίζω αρκετά για αυτά και τα χρησιμοποιώ με άνεση 
 Χρησιμοποιώ ορισμένα από αυτά και σκοπεύω στο μέλλον να 
χρησιμοποιήσω περισσότερα 
 Γνωρίζω ελάχιστα για αυτά 
Στο τρίτο άξονα του ερωτηματολογίου διερευνήθηκε η εμπειρία των στελεχών 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σε προγράμματα διαδικτυακής μάθησης, καθώς και 
επιπλέον στοιχεία που θα βοηθούσαν για να σκιαγραφεί το επιμορφωτικό τους 
προφίλ. Αρχικά ζητήθηκε να απαντήσουν εάν έχουν συμμετάσχει σε προγράμματα 
διαδικτυακής μάθησης: δίτιμη μεταβλητή με πιθανές απαντήσεις «Ναι» ή «όχι». Για 
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 (Cohen, Manion, & Morrison, 2008) 
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την αποφυγή παρερμηνειών κρίθηκε σκόπιμο να συμπεριληφθεί στο σημείο αυτό 
ως υποσημείωση ο ορισμός της διαδικτυακής μάθησης. 
Στη συνέχεια όσοι από τους ερωτώμενους  δήλωναν ότι έχουν συμμετάσχει σε 
προγράμματα διαδικτυακής μάθησης θα έπρεπε επιπλέον να απαντήσουν:  
α)  ποιο ήταν το θεματικό αντικείμενο (σε περίπτωση που είχαν συμμετάσχει σε 
περισσότερες από μία επιμορφώσεις θα έπρεπε να αναφέρουν αυτή που 
θεωρούσαν ως σημαντικότερη): κατηγορική μεταβλητή  με δυνατότητα επιλογής 
μεταξύ των:  
 Γνωστικό αντικείμενο 
 Νέες μέθοδοι και μορφές διδασκαλίας 
 Οργάνωση και διοίκηση σχολικής μονάδας 
 Καινοτόμες δράσεις 
 Νέες τεχνολογίες 
 Ανάπτυξη εκπαιδευτικών (τεχνικές επικοινωνίας κλπ.) 
 Ειδική αγωγή 
 Άλλο: στην περίπτωση αυτής της επιλογής θα έπρεπε να συμπληρώσουν οι 
ίδιοι το αντικείμενο της επιμόρφωσης 
β) ποιος ήταν ο τρόπος επικοινωνίας: κατηγορική μεταβλητή με δυνατότητα μίας 
μόνο επιλογής μεταξύ των: «σύγχρονη», «ασύγχρονη» και «μικτή»),  
γ) ποια ήταν η χρονική διάρκεια  του προγράμματος:  κατηγορική μεταβλητή με 
δυνατότητα μίας μόνο επιλογής μεταξύ των: «μέχρι 30 ώρες», «31-60 ώρες», «61-
100 ώρες» και «πάνω από 100 ώρες»)  
γ) ποιος ήταν ο φορέας διοργάνωσης του  προγράμματος: κατηγορική μεταβλητή με 
δυνατότητα μίας μόνο επιλογής μεταξύ των: «Φορείς του ΥΠΟΠΑΙΘ», «Ίδρυμα 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης εσωτερικού», «Ίδρυμα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 
 61 
 
 
 
 
 
εξωτερικού» και «άλλο» (όσοι από τους συμμετέχοντες επισήμαιναν αυτή την 
επιλογή θα έπρεπε στη συνέχεια να πληκτρολογήσουν τον εν λόγω φορέα)  
δ) κατά πόσο το πρόγραμμα τους παρείχε πιστοποίηση: διχοτομική μεταβλητή με 
πιθανές απαντήσεις «Ναι» ή «Όχι»  και 
ε) ποιος ήταν ο βαθμός ικανοποίησης  από τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα σε 
συνάρτηση με τρεις παραμέτρους:  
 προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα,  
 οργάνωση και διεξαγωγή και  
 χρησιμότητα για την επαγγελματική τους ανάπτυξη.  
Χρησιμοποιήθηκε επτάβαθμη κλίμακα Likert (όπου 1 δήλωναν καθόλου 
ικανοποιημένοι και 7 πάρα πολύ ικανοποιημένοι). 
Ο τέταρτος άξονας του ερωτηματολογίου  περιελάμβανε  τη διερεύνηση των 
απόψεων των συμμετεχόντων για τη διαδικτυακή μάθηση. Συγκεκριμένα 
διερευνήθηκαν οι απόψεις τους για τα οφέλη, τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής 
μάθησης.  Το τμήμα αυτό της έρευνας αποτέλεσαν  έξι προτάσεις όπως προέκυψαν 
από τη βιβλιογραφία και επιλέχθηκαν από την ερευνήτρια για το σκοπό της. 
Συγκεκριμένα ζητήθηκε να αξιολογήσουν πόσο σημαντικά αποτελούν για εκείνους 
το κάθε ένα από τα παρακάτω οφέλη της διαδικτυακής μάθησης : 
 Η επιλογή του τόπου, του χρόνου και του ρυθμού της μελέτης 
 Το πλούσιο εκπαιδευτικό υλικό 
 Η χρήση καινοτόμων εκπαιδευτικών μεθόδων 
 Η επαφή και δικτύωση με άτομα με τα ίδια ενδιαφέροντα 
 Η δυνατότητα πρόσβασης στο υλικό οποιαδήποτε στιγμή 
 Η ενθάρρυνση για αναζήτηση περισσότερων δεδομένων από ότι με τις 
παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας 
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Χρησιμοποιήθηκε επτάβαθμη κλίμακα ιεράρχησης Likert με πιθανές απαντήσεις 
«Καθόλου σημαντικό», «Ελάχιστα σημαντικό», «Λίγο σημαντικό», «Ουδέτερο», 
«Σημαντικό», ‘Αρκετά σημαντικό», και «Πολύ σημαντικό».  
Στη συνέχεια ζητήθηκε να αξιολογήσουν σε ποιο βαθμό συμφωνούν ή διαφωνούν 
με τα παρακάτω μειονεκτήματα στη διαδικτυακή μάθηση: 
 Αποδυνάμωση κοινωνικοποίησης και απομόνωση σπουδαστών  
 Υποβάθμιση του ρόλου του δασκάλου  
 Μεγάλος όγκος πληροφοριών  
 Έλλειψη δια ζώσης επικοινωνίας με τον διδάσκοντα και τους άλλους 
επιμορφούμενους  
 Δυσκολίες και χαμηλές ταχύτητες στο διαδίκτυο  
 Ραγδαία αλλαγή λογισμικών και συστημάτων  
 Χρησιμοποιήθηκε επτάβαθμη κλίμακα ιεράρχησης Likert με πιθανές απαντήσεις 
«Διαφωνώ απόλυτα», «ΔΙαφωνώ», «Μάλλον διαφωνώ», «Ουδέτερο», «Μάλλον 
συμφωνώ», «Συμφωνώ», και «Συμφωνώ απόλυτα». 
Επιπλέον δόθηκε η δυνατότητα στους συμμετέχοντες μέσω μίας ανοικτής ερώτησης 
να προσθέσουν μειονεκτήματα που δεν περιλαμβάνονταν στις ανωτέρω προτάσεις. 
Ο πέμπτος άξονας του ερωτηματολογίου διερευνούσε τις αντιλήψεις των 
συμμετεχόντων για τους παράγοντες εκείνους που θεωρούν ότι είναι 
αποφασιστικοί για την επιτυχία μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης. Για το σκοπό αυτό  
αξιοποιήθηκαν 10 προτάσεις από το εργαλείο μέτρησης Critical Success Factors for 
e-learning που αναπτύχθηκε, κατόπην διερευνητικής και επιβεβαιωτικής 
παραγοντικής ανάλυσης, από τον Selim και αφορούσε αντιλήψεις φοιτητών για 
ηλεκτρονική μάθηση, αφού πρώτα προσαρμόστηκαν στα δεδομένα της παρούσας 
έρευνας και μία πρόταση προστέθηκε από την ερευνήτρια. Οι πέντε αναφέρονταν 
στα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτή (στυλ εκπαιδευτή, ενθάρρυνση 
αλληλεπίδρασης, εξήγηση e-learning στοιχείων, υποστήριξη μέσω forum, άνεση 
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στην αναζήτηση βοήθειας),  οι δύο στα χαρακτηριστικά του επιμορφούμενου 
(εξοικείωση με πληροφοριακά συστήματα, προσήλωση),  οι δύο στην οργάνωση-
υποστήριξη (κανόνες και προδιαγραφές3, υποστήριξη σε τεχνικά προβλήματα) και 
οι δύο στην τεχνολογία (φιλικότητα πληροφοριακών συστημάτων, δομημένο 
εκπαιδευτικό υλικό). Για τη μέτρηση χρησιμοποιήθηκε επτάβαθμη κλίμακα Likert: 
«Διαφωνώ απόλυτα», «Διαφωνώ», «Μάλλον διαφωνώ», «Ουδέτερο», «Μάλλον 
συμφωνώ», «Συμφωνώ», «Συμφωνώ απόλυτα». Επιπλέον δόθηκε η δυνατότητα 
στους συμμετέχοντες μέσω μίας ανοικτής ερώτησης να προσθέσουν και άλλους 
παράγοντες που θεωρούν σημαντικούς για την επιτυχία μίας διαδικτυακής 
επιμόρφωσης. 
Ο έκτος άξονας του ερωτηματολογίου αφορούσε τις διαδικτυακές επιμορφώσεις 
στο χώρο της εκπαίδευσης. Η πρώτη ερώτηση διερευνούσε το βαθμό ικανοποίησης 
των συμμετεχόντων για τις πραγματοποιηθείσες διαδικτυακές επιμορφώσεις 
εκπαιδευτικών στην Ελλάδα.  Χρησιμοποιήθηκε επτάβαθμη κλίμακα Likert με 
δυνατότητα επιλογής μίας απάντησης μεταξύ των: «Ανεπαρκείς», «Ελάχιστα 
ικανοποιητικές», «Λίγο ικανοποιητικές», «Ουδέτερες», «Ικανοποιητικές», «Αρκετά 
ικανοποιητικές», «Πολύ ικανοποιητικές». Επιπλέον προστέθηκε και μία επιλογή «δε 
γνωρίζω» (στατιστικά αντιμετωπίστηκε ως απούσα τιμή).   
Η δεύτερη ερώτηση αποσκοπούσε στη διερεύνηση των στάσεων των 
συμμετεχόντων απέναντι στη διαδικτυακή επιμόρφωση μέσα από την πρόθεση 
τους να συμμετάσχουν σε κάποια που θα αφορούσε την επαγγελματική τους 
ανάπτυξη. Δόθηκαν προσυμπληρωμένες εννέα (9) θεματικές ενότητες, με βάση την 
έρευνα επιμορφωτικών αναγκών διευθυντών σχολικών μονάδων που 
πραγματοποίησε το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Αναστασιάδης, Μείζον Πρόγραμμα 
Επιμόρφωσης (2010-2013):Η συμβολή της διερεύνησης επιμορφωτικών αναγκών 
στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών :συγκριτική Ερμηνεία Αποτελεσμάτων, 2010),  
και για κάθε μία θα έπρεπε να δηλώσουν εάν θα τους ενδιέφερε να επιμορφωθούν 
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 Προστέθηκε από την ερευνήτρια 
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διαδικτυακά. Οι θεματικές ενότητες επιλέχθηκαν για να εισαχθούν στο 
ερωτηματολόγιο με κριτήριο την ήδη μεγάλη διδακτική εμπειρία που διαθέτουν τα 
στελέχη εκπαίδευσης και αφορούσαν την σχολική τάξη (Σύγχρονες διδακτικές 
προσεγγίσεις), τη σχολική μονάδα (Διαχείριση προβλημάτων σχολικής μονάδας4, 
Οργάνωση και διοίκηση σχολικής μονάδας), σύνδεση σχολείου – τοπικής κοινωνίας 
(Ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων με μαθητές και γονείς, Προώθηση και 
υποστήριξη καινοτόμων δράσεων), εκπαιδευτικούς (Στρατηγικές αντιμετώπισης 
άγχους) και ειδικά θέματα (Νέες τεχνολογίες, Διαπολιτισμική εκπαίδευση και Ειδική 
αγωγή) Χρησιμοποιήθηκε πεντάβαθμη κλίμακα Likert με πιθανές απαντήσεις: 
«όχι», «μάλλον όχι», «ουδέτερο», «μάλλον ναι» και «ναι». Επιπλέον, μέσα από μία 
ερώτηση ανοικτού τύπου, δόθηκε η επιλογή να προσθέσουν και κάποια άλλη 
θεματική ενότητα που δεν αναφερόταν στις παραπάνω και θα τους ενδιέφερε να 
επιμορφωθούν διαδικτυακά.  
Ο σχεδιασμός του ερωτηματολογίου έγινε με τη χρήση του λογισμικού Google docs 
της Google. Με την εφαρμογή συγκεκριμένων ρυθμίσεων οι συμμετέχοντες θα 
έπρεπε να επιλέξουν μία μόνο απάντηση από τις προσφερόμενες και παράλληλα 
έπρεπε οπωσδήποτε να συμπληρώσουν μία απάντηση για να τους δοθεί η 
δυνατότητα να προχωρήσουν και να ολοκληρώσουν το ερωτηματολόγιο. Επιπλέον, 
μετά  την υποβολή του ερωτηματολογίου εμφανιζόταν μήνυμα   επιτυχούς 
ολοκλήρωσης του ερωτηματολογίου. Το ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο είναι 
διαθέσιμο στη διεύθυνση   
Η διάρκεια ηλεκτρονικής συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου χρονομετρήθηκε και 
κυμάνθηκε από περίπου 8 με 10 λεπτά. 
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 Η «Διαχείριση προβλημάτων σχολικής τάξης» προσαρμόστηκε σε «Διαχείριση προβλημάτων 
σχολικής μονάδας» 
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8.6 Εγκυρότητα και αξιοπιστία 
Η εγκυρότητα της έρευνας διασφαλίστηκε με τον επιμελή και προσεκτικό τρόπο 
κατασκευής του ερωτηματολογίου που περιλάμβανε απλή και σαφή διατύπωση   
των ερωτήσεων, προσθήκη ερωτήσεων που μετρούσαν το ίδιο ζήτημα, μικρή 
πιλοτική έρευνα και εξασφάλιση ικανοποιητικού αριθμού απαντήσεων.  
Ο σχεδιασμός και η διεξαγωγή της έρευνας ακολούθησε τις αρχές δεοντολογίας. 
Συγκεκριμένα διασφαλίστηκε η ανωνυμία και ο εμπιστευτικός χαρακτήρας κατά τη 
διάρκεια συλλογής, καταγραφής και παρουσίασης των στοιχείων. Επιπλέον υπήρξε 
η κατάλληλη πληροφόρηση για τους σκοπούς της έρευνας μέσω της επιστολής που 
συνόδευε το ερωτηματολόγιο.  
Για την αξιοπιστία της εσωτερικής συνέπειας των κλιμάκων χρησιμοποιήθηκε ο 
συντελεστής alpha του Cronbach. Ο συντελεστής Cronbach’s alpha δείχνει την 
ομοιογένεια μίας κλίμακας, φανερώνει δηλαδή κατά πόσο διαφορετικές προτάσεις 
μετρούν την ίδια έννοια. Οι τιμές που μπορεί να λάβει κυμαίνονται από 0 έως 1. 
Όσο πιο πολύ προσεγγίζει τη μονάδα τόσο μεγαλύτερη είναι η αξιοπιστία 
εσωτερικής συνοχής της κλίμακας. Γενικά θεωρούνται αποδεκτές τιμές του 
Cronbach’s alpha μεγαλύτερες του 0,7. (Gliem & Gliem, 2003)   
Στο ερωτηματολόγιο της παρούσας έρευνας η μέτρηση συχνότητας χρήσης Η/Υ 
έδειξε επαρκή εσωτερική συνέπεια με τον συντελεστή alpha του Cronbach να είναι  
0,763, η μέτρηση για τα οφέλη και τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης 
έδειξε καλή εσωτερική συνέπεια με τον συντελεστή alpha του Cronbach να είναι  
0,83 και 0,82 αντίστοιχα. Επιπλέον, η κλίμακα για τη μέτρηση των καθοριστικών 
παραγόντων επιτυχίας μιας διαδικτυακής επιμόρφωσης έδειξε καλή εσωτερική 
συνέπεια με τον συντελεστή alpha του Cronbach να είναι  0,86. Στο εργαλείο 
μέτρησης των κρίσιμων παραγόντων επιτυχίας που ανέπτυξε ο Selim ο συντελεστής 
alpha του Cronbach ήταν ≥0,87. 
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8.7 Διαδικασία διεξαγωγής της έρευνας 
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στο χρονικό διάστημα Μάιου-Ιουλίου 2014 αφού 
προηγήθηκε μικρή πιλοτική έρευνα σε τρεις διευθυντές σχολείων για να ελεγχθεί η 
σαφήνεια των ερωτήσεων, το μέγεθος του ερωτηματολογίου και ο απαιτούμενος 
χρόνος συμπλήρωσης του. Το τελικό ερωτηματολόγιο απεστάλη μέσω ηλεκτρονικού 
ταχυδρομείου στις σχολικές μονάδες της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης του Νομού 
Θεσσαλονίκης συνοδευόμενο  με μία επιστολή στην οποία αναφέρονταν ο σκοπός 
της έρευνας και τονιζόταν η διασφάλιση της ανωνυμίας των συμμετεχόντων σε 
αυτή. Δεδομένου ότι η έρευνα συνέπεσε με την προετοιμασία των προαγωγικών και 
πανελλαδικών εξετάσεων αλλά και των περιφερειακών και δημοτικών εκλογών δεν 
υπήρξε αρχικά ικανοποιητικό ποσοστό απαντήσεων. Στη συνέχεια ακολούθησε 
τηλεφωνική επικοινωνία με αρκετές σχολικές μονάδες και σε κάποιες περιπτώσεις 
το ερωτηματολόγιο μαζί με τη συνοδευτική επιστολή εστάλησαν ξανά προς 
συμπλήρωση. Επιπλέον, κάποια ερωτηματολόγια δόθηκαν σε έντυπη μορφή και 
συμπληρώθηκαν κατόπιν προσωπικής επαφής.  
Η διεξαγωγή μίας διαδικτυακής έρευνας περιλαμβάνει αρκετά πλεονεκτήματα που 
μεταξύ άλλων είναι η εξοικονόμηση πόρων (χρημάτων, ανθρώπινου δυναμικού, 
αναλώσιμων κ.ά.), η εξάλειψη σφαλμάτων κατά την εισαγωγή των δεδομένων (data 
entry), αφού η εισαγωγή γίνεται από τους ίδιους τους ερωτώμενους η 
αποτελεσματικότητα, λόγω της  γρήγορης συλλογής  και αποθήκευσης δεδομένων,  
η εύκολη εύρεση ατόμων με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και ενδιαφέροντα, η 
απουσία μεροληπτικότητας από τον συνεντευκτή, η επιλογή του χρόνου και τόπου 
συμπλήρωσης των ερωτηματολογίων από τους ερωτώμενους,   η πρόσβαση σε 
γεωγραφικά κατανεμημένους πληθυσμούς, η εύκολη διαχείριση του skip logic στα 
ερωτηματολόγια. Στα μειονεκτήματα της συγκαταλέγονται ο μικρός ρυθμός 
ανταπόκρισης (response rate), η απουσία προσωπικής επαφής με τον ερωτώμενο, 
τεχνικά  σφάλματα και ζητήματα δειγματοληψίας. (Λιναρδής, Παπαγιαννόπουλος, & 
Καλησπεράτη, 2011) 
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9. Ανάλυση αποτελεσμάτων 
9.1 Η σχέση  των συμμετεχόντων με τη χρήση Η/Υ στην καθημερινή 
προσωπική και επαγγελματική ζωή 
Στο τμήμα αυτό του ερωτηματολογίου οι απαντήσεις των συμμετεχόντων σε μία 
σειρά ερωτήσεων αποσκοπούσαν στην καταγραφή της σχέσης τους  με τη χρήση 
Η/Υ στην καθημερινή προσωπική και επαγγελματική τους ζωή. Αναλυτικά 
καθημερινά το 71,4% των συμμετεχόντων κάνει χρήση των υπηρεσιών αποστολής 
e-mail, το 64,3% χρησιμοποιεί τον Η/Υ για την εγγραφή κειμένων και το 59,5% 
αναζητεί πληροφορίες στο διαδίκτυο.  Στη συνέχεια μερικές φορές την εβδομάδα το 
38,1% δημιουργεί υπολογιστικά φύλλα και πραγματοποιεί υπολογισμούς, το 33,3% 
κάνει χρήση οργάνωσης δραστηριοτήτων, ραντεβού και σημειώσεων και το 27,8% 
ενημερώνει ιστοσελίδες ή προφίλ κοινωνικού δικτύου. Ακολουθούν η λήψη και 
επεξεργασία φωτογραφιών και εικόνων με συχνότητα μερικές φορές το μήνα για το 
64,3%. Σπάνια δε γίνεται για την πλειονότητα των συμμετεχόντων η χρήση του Η/Υ 
για συνομιλίες, εφαρμογές τηλεσυνδιάσκεψης και συμμετοχής σε forums, blogs και 
παιχνίδια. Όπως προκύπτει από τα παραπάνω η πλειονότητα των συμμετεχόντων 
είναι έμπειροι χρήστες Η/Υ και βασικών υπηρεσιών διαδικτύου (e-mails και 
αναζήτηση πληροφοριών). Η υψηλή συχνότητα χρήσης υπηρεσιών ηλεκτρονικού 
ταχυδρομείου θα μπορούσε να ερμηνευθεί με το γεγονός ότι η επικοινωνία και 
ενημέρωση με τις διευθύνσεις εκπαίδευσης του Υπουργείου γίνεται κατά κύριο 
λόγο μέσω αυτού. Επιπλέον, θα μπορούσαμε να βγάλουμε το συμπέρασμα ότι 
βλέπουν την χρήση Η/Υ και τις υπηρεσίες διαδικτύου ως εργαλεία στην καθημερινή 
τους ζωή παρά ως μέσα ψυχαγωγίας και κοινωνικής επαφής (παιχνίδια, συνομιλίες 
κλπ.) Σε σχέση με την ηλικία οι πιο νέοι κάνουν συχνότερη χρήση των forums και e-
mails (επικοινωνία) και υπολογιστικών φύλλων και οι μεγαλύτεροι χρησιμοποιούν 
περισσότερο το διαδίκτυο για ανεύρεση πληροφοριών. 
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9.2 Οι αντιλήψεις τους για τη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση 
Η ομάδα αυτή των ερωτήσεων αποσκοπούσε στην καταγραφή των αντιλήψεων των 
συμμετεχόντων για τη χρήση των τεχνολογιών πληροφορικής και επικοινωνίας στην 
εκπαίδευση. Συγκεκριμένα στην ερώτηση εάν θεωρούν απαραίτητη τη χρήση των 
ΤΠΕ για τη βελτίωση της ποιότητας του μαθησιακού αποτελέσματος στη 
συντριπτική τους πλειοψηφία τους οι ερωτηθέντες απάντησαν ότι συμφωνούν 
(46%) ή συμφωνούν απόλυτα (46%). 
Ερώτηση: Κατά τη γνώμη σας η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση είναι 
απαραίτητη για τη βελτίωση της ποιότητας του μαθησιακού αποτελέσματος; 
,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00
Χρήση_παιχνίδια 
Χρήση_συνομιλίες 
Χρήση_skype 
Χρήση_forums 
Χρήση_facebook 
Χρήση_φωτογραφίες 
Χρήση_οργάνωση 
Χρήση_υπολογιστικά_φύλλα 
Χρήση_μηχανές_αναζήτησης 
Χρήση_εγγραφή_κειμένων 
Χρήση_emails 
1,667 
2,325 
2,444 
2,857 
2,913 
3,048 
3,198 
3,468 
4,587 
4,611 
4,675 
Μέσος Όρος συχνότητας χρήσης Η/Υ ανά διαδικασία 
Συχνότητα χρήσης 
Η/Υ Μέσος Όρος 
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Όσον αφορά την άποψη ότι η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση μπορεί να 
υποκαταστήσει την παραδοσιακή διδασκαλία στην τάξη στην πλειονότητα τους οι 
ερωτηθέντες απάντησαν ότι διαφωνούν (οι επιλογές «Διαφωνώ απόλυτα» και 
«διαφωνώ» συγκέντρωσαν το 72,3% των απαντήσεων). 
Ερώτηση: Κατά τη γνώμη σας η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση μπορεί να 
υποκαταστήσει την παραδοσιακή διδασκαλία στην τάξη; 
 
Τέλος στην άποψη ότι η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση απαιτεί περισσότερο 
χρόνο προετοιμασίας από τον διδάσκοντα στην πλειονότητα τους οι ερωτηθέντες 
απάντησαν ότι συμφωνούν (οι επιλογές «Μάλλον συμφωνώ», «συμφωνώ» και 
«συμφωνώ απόλυτα» συγκέντρωσαν το 68,3% των απαντήσεων). 
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Συμπερασματικά από τις απαντήσεις στην ομάδα αυτή των προτάσεων 
αναδεικνύεται ότι το αντιλαμβανόμενο όφελος από τη χρήση των ΤΠΕ στην 
εκπαίδευση είναι ιδιαίτερο υψηλό για τους συμμετέχοντες. Διαπιστώνεται όμως 
παράλληλα ότι η αντιλαμβανόμενη ευκολία χρήσης είναι σχετικά χαμηλή, καθώς 
απαιτείται περισσότερος χρόνος προετοιμασίας. Τα ευρήματα συμφωνούν και με 
άλλες έρευνες που διερευνούσαν τις αντιλήψεις εκπαιδευτικών στη χρήση 
εργαλείων διαδικτυακά υποστηριζόμενης μάθησης (Kay, Knaack, & Petrarca, 2009) 
Σε παρόμοια διαπίστωση επίσης είχαν καταλήξει και οι Collis και Moonen 
μελετώντας τις στάσεις εκπαιδευτικών που έκαναν χρήση των ΤΠΕ για να 
συνθέσουν το δικό τους εκπαιδευτικό υλικό (Collis & Moonen, 2005) Η άλλη 
διάσταση που εξέταζε η δεύτερη πρόταση, αυτή των αντιλαμβανόμενων ορίων 
χρήσης των ΤΠΕ, σαφώς δείχνει τον επικουρικό (και όχι τον κύριο) ρόλο που 
θεωρούν ότι αυτές μπορούν να διαδραματίσουν στα πλαίσια μίας οργανωμένης 
μαθησιακής διαδικασίας. Αναδεικνύεται η άποψη ότι για την πλειονότητα των 
συμμετεχόντων, στο επίπεδο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, η πρόσωπο με 
πρόσωπο επαφή με τον διδάσκοντα και τους μαθητές και η αληλλεπίδραση μεταξύ 
τους δεν μπορεί να αντικατασταθεί με τη χρήση Νέων τεχνολογιών. 
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9.3 Η σχέση τους με τη χρήση των εργαλείων web2.0 στη διδασκαλία 
Ερώτηση: Ποια από τις παρακάτω προτάσεις πιστεύετε ότι περιγράφει 
καλύτερα τη σχέση σας με τη χρήση των εργαλείων web2.0 στη διδασκαλία; 
Στην ερώτηση αυτή οι 61 (48,4%) απάντησαν ότι «γνωρίζουν  ελάχιστα γι αυτά», οι 
40 (31,7%) απάντησαν ότι «χρησιμοποιούν ορισμένα από αυτά και σκοπεύουν στο 
μέλλον να χρησιμοποιήσουν περισσότερα» και οι 25 (19,8%) απάντησαν ότι 
θεωρούν ότι «γνωρίζουν αρκετά για αυτά και τα χρησιμοποιούν με άνεση».  Ενώ 
στις δύο πρώτες προτάσεις δεν παρατηρήθηκε μεγάλη απόκλιση από τις 
απαντήσεις που δόθηκαν ανά φύλο,  στην τρίτη πρόταση το ποσοστό των ανδρών 
(55,8 %) που απάντησε ότι γνωρίζει ελάχιστα για τα εργαλεία web 2.0 ήταν αρκετά 
πιο υψηλό από αυτό των γυναικών (32,5 %). Όπως φαίνεται από την παραπάνω 
ανάλυση οι μισοί σχεδόν από τους συμμετέχοντες γνωρίζουν ελάχιστα για τις 
δυνατότητες που μπορούν να προσφέρουν τα εργαλεία της Web 2.0 τεχνολογίας 
στη διδασκαλία και το ποσοστό των έμπειρων χρηστών είναι αρκετά μικρό. Αυτό θα 
μπορούσε να οφείλεται στο ότι δεν έχουν πραγματοποιηθεί επαρκείς  
επιμορφώσεις ευρείας κλίμακας για την αξιοποίηση τους στη διδασκαλία.  
 
9.4 Συμμετοχή σε διαδικτυακά προγράμματα μάθησης 
Αξιοσημείωτο είναι ότι όσον αφορά το ερώτημα για τη συμμετοχή σε διαδικτυακά 
προγράμματα εκπαίδευσης οι 83 (65,9%) απάντησαν θετικά και οι υπόλοιποι 43 
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απάντησαν αρνητικά (34,1%).  Θα πρέπει να σημειωθεί στο σημείο αυτό ότι η 
πραγματοποιηθείσα έρευνα συνέπεσε χρονικά με δράσεις αξιολόγησης που 
διοργανώνονταν διαδικτυακά από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής και είχε 
υποχρεωτικό χαρακτήρα. Από εκείνους που συμμετείχαν σε διαδικτυακά 
προγράμματα μάθησης οι 61 ήταν άντρες και οι 22 γυναίκες. Το μεγαλύτερο 
ποσοστό των συμμετεχόντων ανήκε στις ηλικιακές ομάδες κάτω των 54 ετών. 
9.4.1 Θεματολογία διαδικτυακού προγράμματος μάθησης 
Η θεματολογία των προγραμμάτων διαδικτυακής μάθησης που παρακολούθησαν οι 
συμμετέχοντες αφορούσε κυρίως την οργάνωση διοίκηση της εκπαιδευτικής, 
μονάδας, νέες μεθόδους και μορφές διδασκαλίας, και το γνωστικό αντικείμενο 
(Πίνακας 2).  
Πίνακας 2: Θεματικό αντικείμενο διαδικτυακού προγράμματος  
 
Συχνότητα Ποσοστό 
Οργάνωση και διοίκηση σχολικής μονάδας  33  39,8  
Νέες μέθοδοι και μορφές διδασκαλίας 23 27,7 
Γνωστικό αντικείμενο 25 30,1 
Καινοτόμες δράσεις 1  1,2 
Διαπολιτισμική εκπαίδευση 1  1,2 
Σύνολο 83  100 
 
9.4.2. Τρόπος επικοινωνίας και διάρκεια προγράμματος 
Όσον αφορά τον τρόπο επικοινωνίας στα διαδικτυακά προγράμματα, τα οποία 
παρακολούθησαν οι συμμετέχοντες, τα 36 ήταν μικτής επικοινωνίας (24,6%), τα 24 
σύγχρονης επικοινωνίας (29%), και 23 ασύγχρονης επικοινωνίας (18,3%). Η 
διάρκεια τους δε κυμαίνονταν μεταξύ 61-100 ώρες (53%), πάνω από 100 ώρες 
(24,1%),  μεταξύ 31-60 ώρες (19,3%) και μέχρι 30 ώρες (3,6%).  
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9.4.3.  Φορέας διοργάνωσης και πιστοποίηση προγράμματος 
Οι φορείς που παρείχαν τα προγράμματα ήταν κατά κύριο λόγο το Φορείς του 
ΥΠΟΠΑΙΘ σε ποσοστό 51.8%, Ίδρυμα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης Εσωτερικού σε 
ποσοστό 34.9% και ίδρυμα Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης Εξωτερικού σε ποσοστό 
13.3%. Επιπλέον όλοι όσοι είχαν παρακολουθήσει τα προγράμματα είχαν λάβει μία 
πιστοποίηση.   
9.4.4.  Βαθμός ικανοποίησης από τη συμμετοχή στο διαδικτυακό 
πρόγραμμα μάθησης 
Στην ερώτηση πόσο ικανοποιημένοι έμειναν από τη συμμετοχή τους στο 
πρόγραμμα ως προς:  
 το προσδοκώμενο μαθησιακό αποτέλεσμα: η πλειονότητα των 
συμμετεχόντων (91,6%) απάντησε ότι έμειναν αρκετά έως πάρα πολύ 
ικανοποιημένοι (Μ=5,66, SD=1.085) 
 την οργάνωση και διεξαγωγή του: η πλειονότητα των συμμετεχόντων (94%) 
απάντησε ότι έμειναν αρκετά έως πάρα πολύ ικανοποιημένοι (Μ=5,67 
SD=1.014) 
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 τη χρησιμότητα για την επαγγελματική τους ανάπτυξη: η πλειονότητα των 
συμμετεχόντων (87,7%) απάντησε ότι έμειναν αρκετά έως πάρα πολύ 
ικανοποιημένοι (Μ=5,49, SD=1.171). 
Από την αναλυση των παραπάνω είναι φανερή μία γενική ικανοποίηση από την 
συμμετοχή τους και ως προς τους τρεις παράγοντες που εξετάστηκαν.  
9.5 Αντιλήψεις για τα οφέλη και τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής 
μάθησης 
9.5.1 Τα οφέλη της διαδικτυακής μάθησης 
Με βάση τις απαντήσεις που δόθηκαν στην ερώτηση για το πόσο σημαντικά είναι 
για εκείνους τα οφέλη της διαδικτυακής μάθησης διαπιστώθηκε ότι οι 
συμμετέχοντες θεωρούν πιο σημαντικά, με φθίνουσα σειρά, τη δυνατότητα  
πρόσβασης στο υλικό οποιαδήποτε στιγμή (Μ=6,38, SD=0,679),  την ελεύθερη 
επιλογή του τόπου, την ενθάρρυνση για χρήση περισσοτέρων δεδομένων από ότι 
με τις παραδοσιακές μεθόδους (Μ=5,98, SD=0,93), του χρόνου και του ρυθμού της 
μελέτης (Μ=5,96, SD=0,941), τη χρήση καινοτόμων εκπαιδευτικών μεθόδων 
(Μ=5,94, SD=0,72) και τέλος την επαφή και γνωριμία (δικτύωση) με άτομα με τα 
ίδια ενδιαφέροντα (Μ=5,29, SD=0,83).  Από τα παραπάνω αποτελέσματα προκύπτει 
το συμπέρασμα ότι οι συμμετέχοντες αξιολογούν θετικά τα οφέλη της διαδικυακής 
μάθησης η με κύριο παραγοντα να αποτελεί η δυνατότητα να έχουν πρόσβαση στο 
υλικό μάθησης όποτε εκείνοι επιθυμούν. Επιπλέον, παρατηρούμε ότι ο παράγοντας 
επιλογή του τόπου, χρόνου και ρυθμού μελέτης, που γενικά θεωρείται ότι αποτελεί 
βασικό πλεονέκτημα της διαδικτυακής μάθησης, έρχεται τρίτος σε επίπεδο 
σημαντικότητας από τους συμμετέχοντες.  Αυτό θα μπορούσε να ερμηνευθεί από 
το γεγονός ότι σε αστικά κέντρα όπως είναι η Θεσσαλονίκη δίνεται η δυνατότητα 
παρακολούθησης πληθώρα προγραμμάτων μάθησης  που παρέχουν φορείς όπως 
πανεπιστήμια, δήμοι, επιμορφωτικά κέντρα, ιδιωτικοί οργανισμοί κ.α. οπότε μια 
πιθανή  ανάγκη τους για μάθηση θα μπορούσε να καλυφθεί με τους 
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παραδοσιακούς τρόπους διδασκαλίας. Τελευταίος στην αξιολόγηση βρίσκεται ο 
παράγοντας επαφή και δικτύωση με άτομα με τα ίδια ενδιαφέροντα που 
ενδεχομένως να δείχνει ότι δεν αναζητούν την επικοινωνία μέσα από ένα 
διαδικτυακό πρόγραμμα μάθησης (ουδέτερο δήλωσε το 8,7% και σημαντικό το 
54,8%),  καθώς οι όποιες τέτοιες ανάγκες τους φαίνεται να τους είναι εύκολο να 
καλύπτονται με άλλους τρόπους (π.χ. δια ζώσης). 
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9.5.2 Τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης 
Σύμφωνα με τις απαντήσεις που δόθηκαν στην ερώτηση σε ποιο βαθμό συμφωνούν 
ή διαφωνούν με τα μειονεκτήματα στη διαδικτυακή μάθηση διαπιστώθηκε ότι οι 
ερωτηθέντες μάλλον συμφωνούν στο ότι υπάρχει ραγδαία αλλαγή λογισμικών και 
συστημάτων τεχνολογίας (Μ=4,83, SD=1,07),  έλλειψη δια ζώσης επικοινωνίας με 
τον διδάσκοντα και τους άλλους επιμορφούμενους (Μ=4,51, SD=1,18), δυσκολίες 
και χαμηλές ταχύτητες πρόσβασης στο διαδίκτυο (Μ=4,06, SD=1,31). Επιπλέον, 
θεωρούν ουδέτερο και τείνουν να διαφωνούν στο ότι αποδυναμώνεται η 
κοινωνικοποίηση και ενισχύεται η απομόνωση των σπουδαστών (Μ=3,98, SD=1,20) 
και υπάρχει πρόβλημα με το μεγάλο όγκο πληροφοριών και μεθόδων (Μ=3,60, 
SD=1,28). Παράλληλα στη δυνατότητα που δόθηκε να καταγραφούν επιπλέον 
μειονεκτήματα που δεν αναφέρονταν στο ερωτηματολόγιο καταγράφηκε ότι «η 
διαδικτυακή μάθηση δημιουργεί ένα είδος κοινωνικής ανισότητας καθώς δεν έχουν 
όλοι την οικονομική δυνατότητα απόκτησης της απαραίτητης τεχνολογίας για την 
πρόσβαση στη διαδικτυακή μάθηση» και ότι «καταναλώνεται πολύς προσωπικός 
χρόνος». Με βάση τα παραπάνω αποτελέσματα διαπιστώνουμε ότι αξιολογούν 
θετικά τη διαδικτυακή μάθηση, αφού για την  πλειονότητα των προτάσεων  
δείχνουν να διαφωνούν ή να τις θεωρούν ουδέτερες.  Αυτό που φαίνεται όμως να 
τους απασχολεί είναι ο παράγοντας τεχνολογία (η ραγδαία αλλαγή λογισμικών και 
συστημάτων τεχνολογίας συγκέντρωσε 28,6% «μάλλον συμφωνώ» και 24,6 % 
«συμφωνώ»). Στον παράγοντα χαμηλές ταχύτητες στο διαδίκτυο που αναφέρεται 
στην τεχνολογική υποδομή οι απόψεις τους φαίνεται να διχάζονται (το  «διαφωνώ»  
και «μάλλον διαφωνώ» συγκέντρωσαν το 34,9% των απαντήσεων και το 
«συμφωνώ» και «μάλλον συμφωνώ» το 31% των απαντήσεων). Για το βασικό 
χαρακτηριστικό που έχει η διαδικτυακή μάθηση της έλλειψης δηλαδή δια ζώσης 
επικοινωνίας οι αντιλήψεις τους διίστανται. Παρόλο που για την πλειονότητα ο 
παραγοντας αυτός δείχνει να μην τους απασχολεί (τα «διαφωνώ», «μάλλον 
διαφωνώ» και «ουδέτερο» συγκέντρωσαν το 53,2% των απαντήσεων) για τους 
υπόλοιπους (46,9%) αποτελεί ένα μειονέκτημα Όσον αφορά τον παράγοντα της 
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ύπαρξης μεγάλου όγκου πληροφοριών και μεθόδων φαίνεται να μην τους 
αποθαρρύνει και η αντίληψη αυτή έρχεται σε συμφωνία με τα ευρήματα της 
προηγούμενης ομάδας προτάσεων όπου από τα πιο σημαντικά οφέλη της 
διαδικτυακής μάθησης για αυτούς ήταν το πλούσιο εκπαιδευτικό υλικό και η χρήση 
καινοτομων εκπαιδευτικών μεθόδων. Επίσης, είναι ορατή η αντίληψη τους ότι ο 
δάσκαλος θα κατέχει κεντρική θέση στη μαθησιακή διαδικασία με όποια μέσα αυτή 
θα πραγματοποιείται, είτε παραδοσιακά είτε διαδικτυακά, προφανώς λόγω και της 
επαγγελματικής τους ιδιότητας ως εκπαιδευτικοί.  
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Συνοψίζοντας τα ευρήματα αναδεικνύεται μία θετική αντίληψη των συμμετεχόντων 
για τη διαδικτυακή μάθηση αλλά και μία επιφυλακτικότητα απέναντι  στον 
παράγοντα τεχνολογία. Άρα το πρώτο σκέλος της ερευνητικής υπόθεσης Υ1 γίνεται 
αποδεκτό.  
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9.5.3  Οι παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης 
Στο τμήμα αυτό του ερωτηματολογίου διερευνήθηκαν οι αντιλήψεις των 
ερωτηθέντων για τους παράγοντες που καθορίζουν την επιτυχία μίας διαδικτυακής 
επιμόρφωσης. Συγκεκριμένα με βάση τις απαντήσεις τους συμφωνούν ότι 
σημαντικό είναι ότι θα πρέπει να υπάρχει υποστήριξη από τον διδάσκοντα μέσω 
forum και online συνεδριών (Μ=6,03, SD=0.65), θα πρέπει να υπάρχει υποστήριξη 
σε πιθανά τεχνικά προβλήματα (Μ=5,79, SD=0.86), το υλικό θα πρέπει να είναι καλά 
δομημένο και παρουσιασμένο (Μ=5,74, SD=0.65), τα πληροφοριακά συστήματα να 
είναι φιλικά προς τον χρήστη (Μ=5,74, SD=0.71), το στυλ παρουσίασης του 
εκπαιδευτή να κρατά το ενδιαφέρον (Μ=5,71, SD=0.71), οι επιμορφουμενοι να είναι 
εξοικειωμένοι με τη χρήση λογισμικών προγραμμάτων (Μ=5,69, SD=0.79), ο 
εκπαιδευτής να εξηγεί πώς να γίνει η χρήση των e-learning στοιχείων (Μ=5.66, 
SD=0.65). Επιπλέον μάλλον συμφωνούν ή τείνουν να συμφωνούν ότι θα πρέπει να 
υπάρχουν συγκεκριμένοι κανόνες και προδιαγραφές (Μ=5,48, SD=0.65), καθώς και 
ότι οι επιμορφούμενοι θα πρέπει να αισθάνονται ελεύθεροι να αναζητήσουν 
βοήθεια/καθοδήγηση (Μ=5,47, SD=1,06). 
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Διαγραμματικά οι απόψεις τους για τον κάθε ένα παράγοντα σε επίπεδο 
σημαντικότητας αναλύονται στο γράφημα παρακάτω (γράφημα 1). 
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Όπως προκύπτει από την ανάλυση των αποτελεσμάτων και φαίνεται και στο 
παραπάνω διάγραμμα όλοι οι παράγοντες που περιλαμβάνονται στο τμήμα αυτό 
του ερωτηματολογίου θεωρούνται σημαντικοί (με διαφορετικό βαθμό 
σημαντικότητας) για την επιτυχία μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης Επιβεβαιώνεται 
έτσι το δεύτερο σκέλος της ερευνητικής υπόθεσης Υ1. Αναδεικνύεται ακόμη ότι η 
υποστήριξη του διδάσκοντα μέσω forums και online συνεδριών αποτελεί τον πιο 
σημαντικό παράγοντα. Αυτό θα μπορούσε να οφείλεται στο ότι ένα από τα βασικά 
πλεονεκτήματα που προσφέρει η διαδικτυακή μάθηση είναι ότι πραγματοποιείται 
χωρίς να περιορίζεται στο χώρο και στο χρόνο, με την έννοια ότι δεν ολοκληρώνεται 
μέσα στα στενά πλαίσια της εικονικής τάξης και ούτε αποτελεί απλή απόθεση 
πληροφοριών στο διαδίκτυο. Ο διδάσκοντας βρίσκεται διαθέσιμος καθόλη τη 
διάρκεια της επιμόρφωσης, υποστηρίζει και ενισχύει τη μάθηση μέσω forums και 
online συνεδριών, προσφέροντας διευκρινήσεις και φωτίζοντας ασαφή στοιχεία της 
επιμόρφωσης που λόγω της έλλειψης δια ζώσης επικοινωνίας δεν είχαν γίνει 
κατανοητά.  
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Ο δεύτερος πιο σημαντικός παράγοντας αποτελεί η υποστήριξη σε τεχνικά 
προβλήματα που παραπέμπει στην υποστήριξη σε τεχνικό προσωπικό που θα 
πρέπει να παρέχει ο φορέας διοργάνωσης της επιμόρφωσης. Αυτό θα μπορούσε να 
ερμηνευθεί ίσως και ως μία ένδειξη ανασφάλειας των συμμετεχόντων απέναντι 
στην τεχνολογία. 
Οι παράγοντες που αναφέρονται στα ατομικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευομένου 
(βαθμός προσήλωσης και ο βαθμός εξοικείωσης με τη χρήση λογισμικών 
προγραμμάτων), αν και κρίνονται σημαντικοί, φαίνεται να μην κατάσσονται στις 
πρώτες θέσεις σπουδαιότητας  για τους συμμετέχοντες. Συγκεκριμένα, ο 
παράγοντας βαθμός προσήλωσης βρίσκεται στην τελευταία θέση από πλευράς 
σημαντικότητας γεγονός που θα μπορούσε να ερμηνευθεί με το ότι αυτοί ως 
ενήλικες με μεγάλη εκπαιδευτική και διδακτική εμπειρία έχουν ήδη κατακτήσει τον 
απαιτούμενο βαθμό προσήλωσης και αυτορύθμισης της μάθησης τους. 
9.6 Οι αντιλήψεις για τις διαδικτυακές επιμορφώσεις στην Ελλάδα 
Στην πλειονότητα τους οι ερωτηθέντες απάντησαν ότι κρίνουν τις διαδικτυακές 
επιμορφώσεις επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών που πραγματοποιούνται 
στην Ελλάδα ως λίγο ή ελάχιστα ικανοποιητικές (28,6% και 27,8% αντίστοιχα). Ενώ 
δύο ερωτηθέντες απάντησαν ότι δε γνωρίζουν. Διαφαίνεται και μία προσδοκία για 
περισσότερες και ποιοτικότερες διαδικτυακές επιμορφώσεις. 
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9.7 Πρόθεση συμμετοχής σε διαδικτυακές επιμορφώσεις 
Στο τμήμα αυτό του ερωτηματολογίου διερευνήθηκε η πρόθεση συμμετοχής των 
ερωτώμενων σε κάποιο διαδικτυακό πρόγραμμα επιμόρφωσης. Με βάση τις 
απαντήσεις που δόθηκαν διαπιστώθηκε θετική διάθεση συμμετοχής στο σύνολο 
σχεδόν των προτεινόμενων διαδικτυακών προγραμμάτων. Το μεγαλύτερο 
ενδιαφέρον για συμμετοχή συγκέντρωσαν οι διαδικτυακές επιμορφώσεις που 
αφορούσαν τη διοίκηση σχολικής μονάδας, τη διαχείριση τάξης, τις καινοτόμες 
δράσεις και τις νέες τεχνολογίες (Πίνακας 3).  
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Πίνακας 3: Θεματική ενότητα η οποία θα ενδιέφερε για διαδικτυακή επιμόρφωση 
  ΌΧΙ 
ΜΑΛΛΟΝ 
ΟΧΙ 
ΟΥΔΕΤΕΡΟ 
ΜΑΛΛΟΝ 
ΝΑΙ 
ΝΑΙ 
Σύγχρονες διδακτικές 
προσεγγίσεις 
- 1 (0,8) 12 (9,5) 61 (48,4) 52 (41,2 
Διαχείριση προβλημάτων 
σχολικής μονάδας 
- 1 (0,8) 1 (1,8) 58 (46) 66 (52,4) 
Οργάνωση και διοίκηση 
σχολείου 
1 (0,8) 1 (0,8) 5 (4) 49 (38,9) 70 (55,6) 
Σχέσεις με γονείς και 
μαθητές 
1 (0,8) 3 (2,4) 30 (23,8) 52 (41,3) 40 (31,7) 
Καινοτόμες δράσεις - 1 (0,8) 3 (2,4) 67 (53,2) 54 (42,9) 
Διαχείριση άγχους - 2 (1,6) 21 (16,7) 54 (42,9) 49 (38,9) 
Νέες τεχνολογίες - 1 (0,8) 6 (4,8) 70 (55,6) 49 (38,9) 
Διαπολιτισμική 
εκπαίδευση 
1 (0,8) 3 (2,4) 34 (27) 44 (34,9) 44 (34,9) 
Ειδική αγωγή 3 (2,4) 7 (5,6) 31 (24,6) 56 (44,4) 29 (23) 
Σύνολο 5 20 143 511 453 
 
Όσον αφορά το φύλο οι γυναίκες δείχνουν μεγαλύτερο ενδιαφέρον να 
επιμορφωθούν διαδικτυακά (M=4.38, SD=0,36, t(124)=-2.636  p=0,008 ) σε σχέση με 
τους άντρες (Μ=4,15, SD=0,47). Το μέγεθος της επίδρασης ήταν μικρό (η2=0.05). 
Αναλυτικότερα,  οι γυναίκες δείχνουν μεγαλύτερο ενδιαφέρον να επιμορφωθούν σε 
θέματα που αναφέρονται σε ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων με μαθητές και 
γονείς (t(124)=-3,433  p=0,001), καινοτόμες δράσεις (t(124)=-4,408  p=0,000), 
διαχείριση άγχους (t(124)=-3,204  p=0,002) και διαπολιτισμική εκπαίδευση (t(124)=-
4,555  p=0,000).  
Σε σχέση με την εμπειρία χρήσης Η/Υ παρατηρήθηκε μία ασθενής θετική συσχέτιση 
(r=0.203, p=0.023), δείχνοντας ότι όσο μεγαλύτερη εμπειρία χρήσης Η/Υ έχουν οι 
συμμετέχοντες τόσο πιο θετικοί είναι στην παρακολούθηση ενός διαδικτυακού 
προγράμματος επιμόρφωσης. 
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Δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε σχέση με την ηλικία και 
την προηγούμενη εμπειρία σε διαδικτυακά προγράμματα μάθησης.  
9.7.1. Επιλογή θεματικής ενότητας σε σχέση με την προύπηρεσία σε θέση 
ευθύνης 
Ερευνητικό ερώτημα: Επηρεάζει ο παράγοντας της προϋπηρεσίας στην επιλογή των 
προγραμμάτων διαδικτυακής μάθησης;  
Από τους συμμετέχοντες στην έρευνα οι 6 είχαν λιγότερο από 1 έτος προυπηρεσία, 
οι 72 από 1 έως τρία έτη και οι 48 περισσότερα από 4 έτη προυπηρεσίας. Λόγω της 
ανομοιογένειας του δείγματος των επιμέρους ομάδων δεν μπόρεσαν να γίνουν 
ασφαλείς αναλύσεις και να απορριφθεί η πιθανότητα σφάλματος τύπου Ι και 
διενεργήθηκε μία ομαδοποίηση σε δύο κατηγορίες. Η πρώτη περιλάμβανε τους 
συμμετέχοντες που είχαν έως 3 έτη προϋπηρεσίας και η δεύτερη εκείνους που 
είχαν περισσοτέρα από 4 έτη προϋπηρεσίας. Μετά από τις σχετικές αναλύσεις 
διαπιστώθηκε ότι τα πιο έμπειρα σε θέση ευθύνης στελέχη δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης (Μ=4,54, SD=,651) επιθυμούσαν περισσότερο να επιμορφωθούν 
διαδικτυακά σε θέματα που αφορούν τις Νέες Tεχνολογίες σε σχέση με εκείνα που 
διαθέτουν λιγότερη εμπειρία σε θέση ευθύνης (Μ=4,19, SD=,536, t=-3.123, 
p=0.002). Το μέγεθος της διαφοράς των μέσων ήταν μέτριο (η2=0,08). Επιπλέον τα 
πιο έμπειρα στελέχη (Μ=4,67, SD=,519) επιθυμούσαν περισσότερο να 
επιμορφωθούν διαδικτυακά σε θέματα σχετικά με τη διοίκηση σχολικής μανάδας 
σε σχέση με τα λιγότερο έμπειρα (Μ=4,36, SD=,755, t=-2,48, p=,008). To μέγεθος της 
διαφοράς των μέσων ήταν μικρό (η2=0,05). Στατιστικά σημαντικές διαφορές 
διαπιστώθηκαν και όσον αφορά θέματα διδακτικής προσέγγισης, διαχείρισης τάξης 
και σχέσεων με γονείς και μαθητές καθώς τα πιο εμπειρα στελέχη δείχνουν να είναι 
πιο σίγουρα στην επιλογή τους.  
Από την ανάλυση των παραπάνω παρατηρούμε ότι τα πιο έμπειρα σε θέση ευθύνης 
στελέχη νιώθουν πιο έντονα την ανάγκη να επικαιροποιήσουν τις γνώσεις τους σε 
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θέματα Νέων Τεχνολογιών. Ενδιαφέρον επίσης είναι το εύρημα ότι παρόλο που 
έχουν περισσότερα χρόνια εμπειρίας σε θέματα διοίκησης, εντούτοις επιθυμούν 
περισσότερο να επιμορφωθούν πάνω στον τομέα αυτό. Αυτό ενδεχομένως να 
δείχνει ότι όσο πιο πολύ τριβή έχουν σε θέση ευθύνης, τόσο πιο πολύ 
συνειδητοποιούν την ανάγκη να αποκτήσουν περισσότερες γνώσεις για να 
ανταποκριθούν καλύτερα στα καθήκοντα τους.   
 9.8 Διαφοροποίηση αντιλήψεων σε σχέση με τον παράγοντα φύλο 
9.8.1 Οφέλη και μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης σε σχέση με το 
φύλο 
Ερευνητικό ερώτημα: «Διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις για τα οφέλη και τα 
μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης σε σχέση με το φύλο;» 
Η εφαρμογή του t test έδειξε ότι οι γυναίκες σε σχέση με τους άντρες θεωρούν πιο 
σημαντικό όφελος από ένα πρόγραμμα  διαδικτυακής μάθησης την ελεύθερη 
επιλογή του τόπου και του χρόνου (Μ=6,38, t=-3,218  df=61,854 p=0,002), τις 
καινοτόμες εκπαιδευτικές τεχνικές (Μ=6,38, t=-4,685  df=65,160 p=0,000), την 
πρόσβαση στο εκπαιδευτικό υλικό οποιαδήποτε στιγμή (Μ=6,58, t=-2,518  
df=79,488 p=0,014) και την ενθάρρυνση για αναζήτηση περισσότερων δεδομένων 
(Μ=6,28, t=-2,526  df=124 p=0,013).  
Όσον αφορά τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης οι γυναίκες σε σχέση με 
τους άντρες (Μ=3,97, SD=1,142) συμφωνούν περισσότερο με την άποψη ότι 
υποβαθμίζεται ο ρόλος του δασκάλου με την αντικατάσταση του από τις Νέες 
Τεχνολογίες (Μ=4,00, SD=1,32, t=-2,363  df=124 p=0,020). Το μέγεθος της 
επίδρασης υπολογισμένο με το η2 ήταν μικρό (0,04). Επιπλέον θεωρούν 
περισσότερο από τους άντρες (Μ=4,67, SD=1,011) ότι η ραγδαία αλλαγή λογισμικών 
συστημάτων και τεχνολογιών  (Μ=5,15, SD=1,145, t=-2,356  df=124 p=0,020) 
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αποτελεί ένα μειονέκτημα της διαδικτυακής μάθησης. Το μέγεθος της επίδρασης 
υπολογισμένο με το η2 ήταν μικρό (0,04). 
Από την ανάλυση των παραπάνω παρατηρείται μία διαφοροποίηση στις αντιλήψεις 
σε σχέση με το φύλο. Συγκεκριμένα  αναδεικνύεται ότι οι γυναίκες ελκύονται 
περισσότερο από το όφελος της ευελίξίας που παρέχει η διαδικτυακή μάθηση στην 
επιλογή του τόπου και του χρόνου κσι δείχνουν περισσότερη διάθεση να 
πειραματιστούν με καινοτόμες τεχνικές και να αναζητούν περισσότερες γνώσεις. 
Παρόλα αυτά όμως, διαφαίνεται ότι οι γυναίκες στελέχη σε σχέση με τους άντρες 
δείχνουν μεγαλύτερη ανασφάλεια και άγχος απέναντι στις Νέες τεχνολογίες και 
εμφανίζονται πιο σκεπτικές ως προς τις κοινωνικές συνέπειες της διαδικτυακής 
μάθησης (υποβάθμιση του ρόλου του δασκάλου).  
Συνοψίζοντας όλα τα παραπάνω οι γυναίκες ενώ αντιλαμβάνονται ως πιο 
σημαντικά  τα οφέλη που μπορεί να τους προσφέρει η διαδικτυακή μάθηση 
παρουσιάζονται πιο επιφυλακτικές απέναντι στις δεξιοτήτες και γνώσεις νέων 
τεχνολογιών που θα απαιτηθούν, το μέγεθος όμως της επίδρασης στη διαφορά των 
μέσων είναι μικρό. Λαμβάνοντας υπόψη και το εύρημα της μεγαλύτερης διάθεσης 
συμμετοχής σε μία διαδικτυακή επιμόρφωση καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι το 
πρώτο σκέλος τη ερευνητικής υπόθεσης Υ2 δεν μπορεί να γίνει αποδεκτό. 
9.8.2. Παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης σε σχέση με 
το φύλο 
Ερευνητικό ερώτημα: «Διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις για τους παράγοντες 
επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης σε σχέση με το φύλο;» 
Η εφαρμογή του t-test  έδειξε ότι οι γυναίκες σε σχέση με τους άντρες θεωρούν πιο 
σημαντικούς παράγοντες στην επιτυχία ενός διαδικτυακού προγράμματος 
επιμόρφωσης το στυλ του εκπαιδευτή (t=-2,380 df=124,488 p=0,019), τη βοήθεια – 
καθοδήγηση από τον εκπαιδευτή ((t=-2,054  df=124 p=0,042), την εξήγηση των e-
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learning στοιχείων (t=-4,937  df=106,949 p=0,000), τη φιλικότητα των 
πληροφοριακών συστημάτων (t=-2,915  df=78,861 p=0,005), το βαθμό προσήλωσης 
του επιμορφούμενου (t=-2,035  df=124 p=0,044), την υποστήριξη του διδάσκοντα 
(t=-2,656  df=124 p=0,009), την υποστήριξη σε τεχνικά προβλήματα (t=-5,825  
df=101,970 p=0,000). 
Με βάση τις παραπάνω αναλύσεις παρατηρείται μία ευρεία διαφοροποίηση στις 
αντιλήψεις σε σχέση με το φύλο οπότε το δεύτερο σκέλος τη ερευνητικής υπόθεσης 
Υ2 απορρίπτεται. Οι γυναίκες αξιολογούν όλους τους παραπάνω παράγοντες ως πιο 
σημαντικούς για την επιτυχία μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης δείχνοντας έτσι μία 
επιθυμία για περισσότερη υποστήριξη κάτι που θα μπορούσε να ερμηνευθεί ίσως 
ως μία ένδειξη έλλειψης αυτοπεποίθησης και ανασφάλειας απέναντι στο 
συγκεκριμένο τρόπο μάθησης και στις Νέες Τεχνολογίες. 
9.9 Διαφοροποίηση αντιλήψεων σε σχέση με τον παράγοντα ηλικία 
9.9.1 Οφέλη και μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης σε σχέση με την 
ηλικία 
Ερευνητικό ερώτημα: «Επηρεάζει ο παράγοντας ηλικία τις αντιλήψεις για τα οφέλη 
και τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης;» 
Ένα t-test ανεξάρτητων δειγμάτων διενεργήθηκε για να διερευνηθεί η επίδραση της 
ηλικίας στις αντιλήψεις για τα οφέλη και τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής 
μάθησης. Οι ερωτώμενοι χωρίστηκαν σε δύο ομάδες (Ομάδα 1: 53 ή λιγότερο, 
Ομάδα 2: 54 και πάνω). Οι νεότεροι σε ηλικία ερωτώμενοι θεωρούν πιο σημαντικό 
το όφελος από τη χρήση καινοτόμων εκπαιδευτικών μεθόδων (Μ=6,06, SD=0.71) σε 
σχέση με τους μεγαλύτερους σε ηλικία (Μ=5,73, SD=0.68, t(123)=2.611, p=0,010). 
Το μέγεθος επίδρασης, υπολογισμένο με τη χρήση του δείκτη η2, ήταν μικρό (0,02).  
Επιπλέον, υπήρξε μία στατιστικά σημαντική διαφορά όσον αφορά το όφελος από 
την ενθάρυνση για αναζήτηση περισσότερων δεδομένων από ότι με τις 
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παραδοσιακές μεθόδους  καθώς οι νεότεροι σε ηλικία ερωτώμενοι το θεωρούν πιο 
σημαντικό (Μ=6,12, SD=0.78) σε σχέση με τους μεγαλύτερους σε ηλικία (Μ=5,73, 
SD=1,08, t(123)=2.322, p=0,01). Το μέγεθος επίδρασης, υπολογισμένο με τη χρήση 
του δείκτη η2, ήταν μικρό (0,01).  
Με βάση τα δύο παραπάνω ευρήματα διαφαίνεται ότι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία 
συμμετέχοντες ενδιαφέρονται λιγότερο να πειραματιστούν με νέες εκπαιδευτικές 
μεθόδους και να αναζητουν περισσότερα δεδομένα, ενδεχομένως γιατί πλησιάζουν  
στο τέλος της εκπαιδευτικής τους καριέρας και υπάρχει μία κόπωση και κάμψη στο 
να μαθαίνουν νέα πράγματα και ίσως γιατί έχουν χτίσει το προσωπικό τους στυλ 
μάθησης και διδασκαλίας μετά από τόσα χρόνια εμπειρίας και δεν νιώθουν έντονα 
την ανάγκη να ψάξουν για κατι καινούριο. 
Όοσν αφορά τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης οι μεγαλύτεροι σε ηλικία 
ερωτώμενοι συμφωνούν πιο πολύ  (Μ=4,42, SD=0.986) σε σχέση με τους νεότερους 
(Μ=3,71, SD=1,245, t(123)=-3.314) ότι με τη διαδικτυακή μάθηση αποδυναμώνεται 
η κοινωνικοποίηση και ενισχύεται η απομόνωση των σπουδαστών. Το μέγεθος 
επίδρασης, υπολογισμένο με τη χρήση του δείκτη η2, ήταν μικρό (0,08). Το εύρημα 
αυτό δείχνει ενδεχομένως ότι δεν εμπιστεύονται τόσο πολύ την τεχνολογία ως μέσο 
επικοινωνίας και δικτύωσης μεταξύ των ατόμων μέσα σε ένα μαθησιακό 
περιβάλλον. Από την άλλη οι νεότεροι συμμετέχοντες φαίνεται να μην 
συμμερίζονται την αντίληψη αυτή κάτι που φαίνεται να συσχετίζεται και με την πιο 
συχνή συμμετοχή τους σε forums και blogs καθώς και αποστολή emails. 
Συνοψίζοντας τα παραπάνω ευρήματα φαίνεται ότι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία 
συμμετέχοντες δείχνουν να είναι πιο επιφυλακτικοί απέναντι στη διαδικτυακή 
μάθηση και το πρώτο σκέλος της ερευνητικής υπόθεσης Υ3 γίνεται αποδεκτό.  
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9.9.2 Παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης σε σχέση με 
την ηλικία  
Ερευνητικό ερώτημα: «Διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις για τους παράγοντες 
επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης σε σχέση με την ηλικία;» 
Η εφαρμογή του T-test έδειξε μία στατιστικά σημαντική διαφορά στις εκτιμήσεις για 
τους παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης μόνο ως προς την 
εξήγηση χρήσης των e-learning στοιχείων από τον εκπαιδευτή. Συγκεκριμένα οι 
μεγαλύτεροι σε ηλικία εκτιμούν ως πιο σημαντικό τον παράγοντα αυτό (Μ=5,83, 
SD= ,63) σε σχέση με τους νεότερους (Μ=5,55, SD= ,64, t(100,99)=-2.461, p=,015). 
Το μέγεθος της επίδρασης υπολογισμένο με το η2 ήταν μικρό (0,05). Το εύρημα 
αυτό δείχνει ότι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία συμμετέχοντες αισθάνονται μία 
ανασφάλεια απέναντι στα εργαλεία της διαδικτυακής μάθησης ενδεχομένως λόγω 
της λιγότερης εξοικείωσης τους με αυτά και αναδεικνύεται η άποψη τους ότι η 
υποστήριξη από τον εκπαιδευτή θα τους βοηθήσει στο να ανταπεξέλθουν στις 
απαιτήσεις μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης. Για όλους τους υπόλοιπους 
παρἀγοντες οι εκτιμήσεις είναι παρόμοιες και για τις δύο ηλικιακές ομάδες.  
Συνοψίζοντας τα παραπάνω διαπιστώνουμε ότι δεν υπάρχει διαφοροποίηση στις 
αντιλήψεις για τους παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης που 
τέθηκαν προς διερεύνηση σε σχέση με την ηλικία, πέραν του παράγοντα εξήγησης 
των elearning στοιχείων που δείχνει να οφείλεται στη λιγότερη εξοικείωση τους με 
αυτά. Άρα, το δεύτερο σκέλος της ερευνητικής υπόθεσης Υ3 γίνεται αποδεκτό.  
9.10. Διαφοροποίηση αντιλήψεων σε σχέση με τον παράγοντα ειδικότητα 
9.10.1. Οφέλη και μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης σε σχέση με 
ειδικότητα 
Ερευνητικό ερώτημα: «Επηρεάζει ο παράγοντας ειδικότητα τις αντιλήψεις για τα 
οφέλη και τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης;» 
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Για μία αρχική ανάλυση αποτελεσμάτων πραγματοποιήθηκε ομαδοποίηση των 
ειδικοτήτων των συμμετεχόντων σε τρεις βασικές κατηγορίες:α) ανθρωπιστικών 
σπουδών β) θετικών επιστημών και γ) οικονομικών, νομικών και πολιτικών 
επιστημών. Μετά από την εφαρμογή ανάλυσης διακύμανσης δεν παρατηρήθηκε 
καμία στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση όσν αφορά τα οφέλη της διαδικτυακής 
μάθησης. Σε σχέση όμως με τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης η ομάδα 
των θετικών επιστημών συγκριτικά με την ομάδα των ανθρωπιστικών σπουδών 
θεωρεί πιο σημαντικό μειονέκτημα τις δυσκολίες και τις χαμηλές ταχύτητες 
πρόσβασης στο διαδικτύο (F (2,123)=5,89, p=0.004).  Αυτό θα μπορούσε να 
οφείλεται στη μεγαλύτερη ενασχόληση τους με τους Η/Υ, αλλα και σε ενδεχόμενη 
διαφορετική χρήση του διαδικτύου (παράλληλο downloading,  multitasking, 
ταυτοχρονη πρόσβαση σε  πλήθος ιστοτοπων που απαιτούν υψηλότερο 
bandwidth). Επιπλέον, η ομάδα 2 (θετικών επιστημών) συγκριτικά με την ομάδα 3 
(κοινωνικών επιστημών) θεωρεί πιο σημαντικό μειονέκτημα την ραγδαία αλλαγή 
λογισμικών και συστημάτων τεχνολογίας (F (2,123)=3,172, p=0.045). Άρα όσον 
αφορά την ειδικότητα παρατηρείται μία διαφοροποίηση στις αντιλήψεις σε σχέση 
με τα εμπόδια στη διαδικτυακή μάθηση.  
9.10.2. Παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης σε σχέση με 
ειδικότητα 
Ερευνητικό ερώτημα: «Διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις για τους παράγοντες 
επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης σε σχέση με την ειδικότητα;» 
Μετά από την εφαρμογή ανάλυσης διακύμανσης παρατηρήθηκε στατιστικά 
σημαντική διαφοροποίηση στις αντιλήψεις μεταξύ των ομαδοποιομένων κλάδων 
όσον αφορά την ενθάρυνση για αλληλεπίδραση μεταξύ των εκπαιδευομένων (F 
(2,123) =3,963, p=0.02), την εξήγηση των e-learning στοιχείων από τον εκπαιδευτή 
(F (2,123) =7.93, p=0.001) και τον βαθμό προσήλωσης των εκπαιδευομένων(F 
(2,123) =5.537, p=0.005). Αναλυτικότερα οι Post hoc συγκρίσεις με τη χρήση του 
Tukey HSD έδειξαν ότι η ομάδα 3 (Μ=5,16, SD=1.21) εκτιμά ως λιγότερο σημαντικό 
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τον παράγοντα της αλληλεπίδρασης μεταξύ των εκπαιδευομένων σε σχέση με την 
ομάδα 1 - ανθρωπιστικών επιστημών (Μ=5,73, SD=0,58) και την ομάδα 2 - θετικών 
επιστημών (Μ=5,89, SD=0,889).  Επίσης, η ομάδα 2 (Μ=5,86, SD=0,69) αξιολογεί ως 
πιο σημαντική την εξήγηση των e-learning στοιχείων σε σχέση με την ομάδα 3 
(Μ=5,28, SD=0,46). Τέλος, η ομάδα 2 (Μ=5,65, SD=0,79) αξιολογεί ως πιο σημαντικό 
τον βαθμό προσήλωσης σε σχέση με την ομάδα 3 (Μ=5,28, SD=0,46). 
Με βάση τα παραπάνω η ομάδα 3 (κοινωνικών–ανθρωπιστικών και οικονομικών 
επιστημών) αναδεικνύεται ίσως πιο εξεικοιωμένη με τη διαδικτυακή εκπαίδευση 
/επιμόρφωση, κάτι που επιβεβαιώνεται και με τα ευρήματα της προηγούμενης 
ομάδας ερωτήσεων. 
 
9.11 Διαφοροποίηση αντιλήψεων σε σχέση με την εμπειρία χρήσης Η/Υ 
9.11.1 Οφέλη και μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης σε σχέση με 
την εμπειρία χρήσης Η/Υ 
Ερευνητικό ερώτημα: Διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις για τα οφέλη και τα 
μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης σε σχέση με τη συχνότητα χρήσης Η/Υ; 
Με τη διενέργεια του στατιστικού ελέγχου  συσχέτισης Pearson r διαπιστώθηκε μία 
ασθενή προς μέτρια θετική συσχέτιση μεταξύ της συνολικής συχνότητας χρήσης Η/Υ 
και του οφέλους επιλογής του τόπου και του χρόνου μάθησης (r=,304, P<.001), της 
χρησιμοποίησης καινοτόμων τεχνικών μάθησης (r=,287, P<.001), της δικτύωσης 
(r=,361, P<.001), της πρόσβασης στο υλικό οποιαδήποτε στιγμή (r=,323, P<.001) και 
της ενθάρυνσης για αναζήτηση περισσότερων δεδομένων (r=,252, P<.001).  
Όσον αφορά τις απόψεις για τα μειονέκτηματα της διαδικτυακής μάθησης 
διαπιστώθηκε ασθενή θετική συσχέτιση της συνολικής συχνότητας χρήσης Η/Υ με 
την ύπαρξη μεγάλου όγκου πληροφοριών (r=,304, P<0.001) Τα παραπάνω 
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ευρήματα θα μπορούσαν να μας οδηγήσουν στο συμπέρασμα ότι όσο πιο έμπειροι 
είναι στη χρήσηΗ/Υ τόσο περισσότερο θεωρούν ότι μπορούν να εκμεταλευθούν τα 
οφέλη από τη διαδικτυακή μάθηση. Τα παραπάνω αναλύονται στον πίνακα που 
ακολουθεί.  
 
Επιλογη_
τοπου 
πλουσιο_
υλικό 
Καινοτομες_
τεχνικες Δικτύωση 
Προσβ
αση 
Ενθάρ
υνση 
ΤχρησηΥ/
Η 
Pearson 
Correlation 
,304** ,130 ,287** ,361** ,323** ,252** 
Sig. (2-
tailed) 
,001 ,147 ,001 ,000 ,000 ,004 
N 126 126 126 126 126 126 
 
Επιπλέον διαπιστώθηκε μία ασθενή θετική συσχέτιση μεταξύ της χρήσης εργαλείων 
web2.0 με την πρόσβαση στο εκπαιδευτικό υλικό οποιαδήποτε στιγμή (r=,298, 
P<0.001).Αυτό δείχνει ότι όσο πιο εξοικειωμένοι είναι με τη χρήση των εργαλείων 
web 2.0 στη διδασκαλία τόσο πιο πολύ αξιολογούν ως όφελος τον παράγοντα αυτό. 
Σύμφωνα με τα παραπάνω ευρήματα μπορούμε να συμπεράνουμε ότι οι πιο 
έμπειροι χρήστες Η/Υ έχουν πιο θετικές αντιλήψεις για τη διαδικτυακή μάθηση σε 
σχέση με τους λιγότερο έμπειρους. Το συμπέρασμα αυτό ενισχύεται και από το 
εύρημα της μεγαλύτερης πρόθεσης συμμετοχής σε ένα διαδικτυακό πρόγραμμα 
επιμόρφωσης και το πρώτο ερευνητικό σκέλος της υπόθεσης Υ4 γίνεται αποδεκτό. 
9.11.2 Παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης σε σχέση με 
την εμπειρία χρήσης Η/Υ 
Ερευνητικό ερώτημα: Διαφορποιούνται οι αντιλήψεις για τους παράγοντες 
επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης σε σχέση με την εμπειρία χρήσης Η/Υ; 
Η ανάλυση συσχέτισης κατά Pearson έδειξε ότι υπάρχει μία ασθενή έως μέτρια 
θετική συσχέτιση μεταξύ της συχνότητας χρήσης Η/Υ των συμμετεχόντων και των 
απόψεων τους για τους παράγοντες: α) στυλ του εκπαιδευτή  (r=,289, P<0.001),  β) 
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εξήγηση της χρήσης των e-learning στοιχείων (r=,306, P<0.001), γ) του καλά 
δομημένου εκπαιδευτικού υλικού (r=,297, P<0.001), δ) της φιλικότητας των 
πληροφοριακών συστημάτων (r=,417, P<0.001),  ε) της υποστήριξης του διδάσκοντα 
μέσω forum και  online συνεδριών (r=,197, P<0.001) και στ) της υποστήριξης σε 
τεχνικά προβλήματα (r=,361, P<0.001). 
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ΤχρησηΥΗ Pearson 
Correlation 
,289** -,058 ,152 ,306** ,297** ,104 ,417*
* 
,166 ,152 ,197* ,361*
* 
Sig. (2-
tailed) 
,001 ,518 ,090 ,001 ,001 ,248 ,000 ,063 ,090 ,027 ,000 
N 126 126 126 126 126 126 126 126 126 126 126 
 
Επιπλέον η ανάλυση συσχέτισης κατά Pearson έδειξε ότι υπάρχει μία ασθενή 
αρνητική  συσχέτιση μεταξύ εμπειρίας χρήσης εργαλείων web2.0  στη διδασκαλία 
και της εκτίμησης του παράγοντα της ανάγκης για βοήθεια και καθοδήγηση           
(r=-,185, p<0.038). Ασθενείς έως μέτριες θετικές συσχετίσεις διαπιστώθηκαν για 
τους παράγοντες εξήγησης της  χρήσης των e-learning στοιχείων από τον 
εκπαιδευτή (r=,361, p<0.000), την ύπαρξη κανόνων και προδιαγραφών (r=,191, 
p<0.033) και τη φιλικότητα πληροφοριακών συστημάτων (r=,266, p<0.003).  Από τα 
παραπάνω αναδεικνύεται το εύρημα ότι όσο πιο έμπειροι είναι στην χρήση των 
εργαλείων web 2.0 στη διδασκαλία τόσο λιγότερο αισθάνονται την αναγκη για 
βοήθεια και καθοδήγηση από τον εκπαιδευτή. Από την άλλη εκτιμούν περισσότερο 
σε σχέση με τους λιγότερο έμπειρους ότι θα πρέπει να γίνεται η εξήγηση των e-
learning στοιχείων από τον εκπαιδευτή και ότι τα πληροφοριακά συστήματα θα 
πρέπει να είναι πιο φιλικά προς τους χρήστες μέσα σε ένα οργανωμένο με κανόνες 
και προδιαγραφές μαθησιακό πλαίσιο.  
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Χρήση_εργαλ
είων_web2 
Pearson 
Correlation 
,064 -,185
*
 ,040 ,361
*
*
 
,136 ,191
*
 ,266
**
 -,002 ,149 ,002 ,114 
Sig. (2-tailed) ,480 ,038 ,659 ,000 ,129 ,033 ,003 ,984 ,095 ,980 ,203 
N 126 126 126 126 126 126 126 126 126 126 126 
 
Συνοψίζοντας τα παραπάνω μπορούμε να πούμε ότι όσο πιο έμπειροι στη χρήση 
Η/Υ και υπηρεσιών διαδικτύου είναι οι συμμετέχοντες τόσο μεγαλύτερη βαρύτητα 
δίνουν σε ζητήματα υποστήριξης και εκπαίδευσης σε θέματα τεχνολογίας που 
αφορούν μία διαδικτυακή επιμόρφωση. Με άλλα λόγια η μεγαλύτερη ενασχόληση 
με τους Η/Υ φαίνεται να οδηγεί σε μία συνειδητοποίηση προβλημάτων που μπορεί 
να ανακύψουν. Άρα, δεχόμαστε το δεύτερο σκέλος της υπόθεσης Υ4 ότι 
διαφοροποιούνται οι εκτιμήσεις τους σε σχέση με εκείνους κάνουν λιγότερη χρήση 
Η/Υ και υπηρεσιών διαδικτύου. 
9.12 Διαφοροποίηση αντιλήψεων σε σχέση με προηγούμενη εμπειρία σε 
προγράμματα διαδικτυακής μάθησης 
9.12.1 Οφέλη και μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης σε σχέση με 
προηγούμενη εμπειρία σε διαδικτυακά προγράμματα μάθησης 
Ερευνητικό ερώτημα: «Διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις για τα οφέλη και τα 
μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης σε σχέση με προηγούμενη εμπειρία σε 
διαδικτυακά προγράμματα μάθησης;» 
Η εφαρμογη του t-test  έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις 
απόψεις  μεταξύ εκείνων που συμμετείχαν σε διαδικτυακά προγράμματα μάθησης 
και εκείνων που δεν συμμετείχαν όσον αφορά το πλούσιο εκπαιδευτικό υλικό. 
Συγκεκριμένα  οι δεύτεροι θεωρούν ότι το πλούσιο εκπαιδευτικό υλικό αποτελεί 
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περισσότερο ένα σημαντικό πλεονέκτημα της διαδικτυακής μάθησης (t=-2,910 
df=124 p=0,04). Το εύρημα αυτό δείχνει ότι όσοι δεν είχαν προηγούμενη εμπειρία 
σε διαδικτυακά προγράμματα μάθησης αναμένουν ότι μέσω αυτής θα έχουν 
πρόσβαση σε περισσότερο εκπαιδευτικό υλικό. 
Όσον αφορά τις αντιλήψεις για τα μειονεκτήματα της διαδικτυακής μάθησης  η 
εφαρμογή του t-test έδειξε ότι  για εκείνους που δεν είχαν συμμετασχει σε κάποιο 
διαδικτυακό πρόγραμμα μάθησης ο μεγάλος όγκος πληροφοριών (t=-3,356  
df=71,417 p=0,001) και η αλλαγή λογισμικών συστημάτων (t=-2,408  df=124 
p=0,017) αποτελούν πιο σημαντικά μειονεκτήματα  της διαδικτυακής μάθησης σε 
σχέση με εκείνους που είχαν παρακολουθήσει κάποιο διαδικτυακό πρόγραμμα 
μάθησης. Αυτό ενδεχομένως να οφείλεται σε μία έλλειψη γνώσης στο τι μπορεί να 
απαιτηθεί από αυτούς σε επίπεδο δεξιοτήτων στις Νέες τεχνολογίες. 
Συνοψίζοντας τα παραπάνω παρατηρούμε ότι οι αντιλήψεις εκείνων που δεν είχαν 
προηγούμενη εμπειρία σε διαδικτυακά προγράμματα μάθησης είναι 
αντικρουόμενες. Ενώ αρχικά θεωρούν το πλούσιο εκπαιδευτικό υλικό πιο 
σημαντικό όφελος, στη συνέχεια δείχνουν να τους απασχολεί η διαχείριση του. 
Επίσης φαίνεται να προβληματίζονται με τον παράγοντα τεχνολογίας. Λαμβάνοντας 
υπόψη και το μικρό μέγεθος της επίδρασης στο πρώτο εύρημα οδηγούμαστε στο να 
δεχτούμε το πρώτο σκέλος της ερευνητικής υπόθεσης Υ5 ότι οι μη έχοντες 
προηγούμενη εμπειρία σε προγράμματα διαδικτυακής μάθησης είναι πιο 
επιφυλακτικοί απέναντι της. 
9.12.2 Παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης σε σχέση με 
προηγούμενη εμπειρία σε διαδικτυακά προγράμματα μάθησης 
Ερευνητικό ερώτημα: «Διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις για τους παράγοντες 
επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης σε σχέση με προηγούμενη εμπειρία σε 
διαδικτυακά προγράμματα μάθησης;» 
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Όσον αφορά τις αντιλήψεις για τους κρίσιμους παράγοντες επιτυχίας μίας  
διαδικτυακής επιμόρφωσης , η εφαρμογή του t-test έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά για εκείνους που αναφέρονται στο στυλ του εκπαιδευτή, την 
ενθάρυνση της αλληλεπίδρασης  μεταξύ των επιμορφούμενων, το δομημένο υλικό, 
τους κανόνες – προδιαγραφές του προγράμματος, τη φιλικότητα των 
πληροφοριακών συστημάτων, την εξοικείωση με τα λογισμικά προγράμματα και την 
υποστήριξη σε τεχνικά προβλήματα. Αναλυτικότερα εκείνοι που δεν είχαν 
προηγούμενη εμπειρία σε διαδικτυακά προγράμματα επιμόρφωσης θεωρούν το 
στυλ του εκπαιδευτή (t=-2,518  df=79,488 p=0,014) την ενθάρυνση της 
αλληλεπίδρασης  μεταξύ των επιμορφούμενων (t=-3,071  df=117,817 p=0,003), το 
δομημένο υλικό, (t=--2,383  df=79,233 p=0,02),  τους κανόνες –προδιαγραφές του 
προγράμματος (t=-1,948  df=81,36 p=0,055), τη φιλικότητα των πληροφοριακών 
συστημάτων (t=-3,722  df=90,535 p=0,000), την εξοικείωση με τα λογισμικά 
προγράμματα (t=-3,061  df=89,736 p=0,003), και την υποστήριξη σε τεχνικά 
προβλήματα (t=-3,885  df=79,488 p=0,000)  πιο σημαντικούς παραγόντες για την 
επιτυχία μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης.  Όπως διαφαίνεται οι παράγοντες που 
υπάρχει διαφοροποίηση αφορούν κυρίως θέματα τεχνολογίας αλλά και σε 
χαρακτηριστικά του εκπαιδευόμενου (εξοικείωση με λογισμικά) και σε λιγότερο 
βαθμό χαρακτηριστικά εκπαιδευτή που θα μπορούσε να εκφραστεί ως μία 
ανασφάλεια των μη έμπειρων απεναντι στον τρόπο αυτό μάθησης στον οποίο 
εμπλέκεται σε μεγάλο ποσοστό η τεχνολογία και που είναι λογικό να τους είναι 
άγνωστος. Με βάση τα παραπάνω το δεύτερο σκέλος της ερευνητικής υπόθεσης Υ5 
γίνεται αποδεκτό. 
Επιπλέον θεωρήθηκε  σκόπιμο να εξεταστεί ο βαθμός ικανοποίησης από τη 
συμμετοχή σε διαδικτυακά προγράμματα μάθησης σε σχέση με τις αντιλήψεις τους 
για τις διαδικτυακές επιμορφώσεις επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών που 
πραγματοποιούνται στην Ελλάδα. Μετά την ανάλυση συσχέτισης κατά Pearson 
διαπιστώθηκε μία ασθενή αρνητική συσχέτιση (r=-.225). Αυτό δείχνει ότι όσο πιο 
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πολύ ικανοποιημένοι αισθάνονται από προηγούμενη συμμετοχή σε προγράμματα 
διαδικτυακής μάθησης τόσο λιγότερο αξιολόγησαν ως ικανοποιητικές τις 
διαδικτυακές επιμορφώσεις επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών που 
πραγματοποιούνται στην Ελλάδα.  
Correlations 
 
Tικανοποιησ
η_MO 
Online_επιμορφω
σεις_Ελλάδα 
Tικανοποιηση_MO Pearson 
Correlation 
1 -,225* 
Sig. (2-tailed)  ,040 
N 83 83 
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
 
 
 100 
 
 
 
 
 
10. Συμπεράσματα συζήτηση  
Η διαδικτυακή μάθηση ως μία εξελιγμένη μορφή της εξ αποστάστεως εκπαίδευσης 
κερδίζει ολοένα έδαφος στην εκπαίδευση ενηλίκων από πλήθος εκπαιδευτικούς 
οργανισμούς. Υπόσχεται εφάμιλες ή ακόμη πιο πλούσιες μαθησιακές εμπειρίες 
διαθέτοντας ταυτόχρονα το στοιχείο της ευελιξίας μέσα από την επιλογή του τόπου, 
του χρόνου και του ρυθμού της μελέτης. Βασική προυπόθεση για την αποδοχή της 
αποτελούν οι στάσεις και οι αντιλήψεις τόσο των εκπαιδευόμενων όσο και των 
εκπαιδευτών με την έννοια ότι αυτοί επιθυμούν να εκμεταλευτούν τις δυνατότητες 
που παρέχει. Η αδήρητη ανάγκη για συνεχής επιμόρφωση και επικαιροποίηση 
γνώσεων των στελεχών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για να ανταποκριθούν στον 
πολυδιάστατο ρόλο τους θα μπορούσε να καλυφθεί μέσω αυτής. Η παρούσα 
έρευνα αποσκοπούσε στην διερεύνηση των αντιλήψεων και στάσεων τους απέναντι 
στη διαδικτυακή εκπαίδευση και επιμόρφωση μέσα από την καταγραφή των 
αντιλαμβανόμενων ωφελειών, μειονεκτημάτων, κρίσιμων παραγόντων επιτυχίας 
μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης και πρόθεση συμμετοχής.  
Αναλυτικότερα στα ευρήματα ως προς το πρώτο ερευνητικό ερώτημα για τα  
σημαντικότερα οφέλη ήταν η δυνατότητα πρόσβασης στο υλικό οποιαδήποτε 
στιγμή και κατά δεύτερο λόγο η ενθάρρυνση για χρήση περισσοτέρων δεδομένων 
από ότι με τις παραδοσιακές μεθόδους.  Αναδεικνύεται ότι κίνητρο συμμετοχής  σε 
ένα πρόγραμμα διαδικτυακής μάθησης για εκείνους θα μπορούσαν να 
αποτελέσουν κυρίως οι δύο αυτοί παράγοντες.  Οι σχεδιαστές ενός προγράμματος 
διαδικτυακής μάθησης θα πρέπει να δώσουν ιδαίτερη βαρύτητα στην ανάπτυξη του 
εκπαιδευτικού περιεχομένου (επικαιροποιημένο υλικό, χρήση πολλαπλών πηγών 
κλπ.) για να προσελκύσουν το ενδιαφέρον των στελεχών. 
Ως προς το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα η ανάλυση αποτελεσμάτων κατέδειξε ότι 
η ραγδαία αλλαγή λογισμικών αποτελεί για την πλειονότητα (53%) των 
συμμετεχόντων μειονέκτημα της διαδικτυακής μάθησης. Αναδεικνύεται εδώ ένας 
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προβληματισμός ή μία ανασφάλεια απέναντι στην τεχνολογία. Ακόμη ίσως αποτελεί  
μία συνειδητοποίηση των αλλαγών που επιφέρει η ανάπτυξη της τεχνολογίας και 
που θεωρούν ότι είναι δύσκολο να ακολουθήσουν.  Επιπλέον, το δεύτερο 
μειονέκτημα που αναδείχθηκε ήταν, κατά την άποψη αρκετών από τους 
συμμετέχοντες, η έλλειψη δια ζώσης επικοινωνίας με τον διδάσκοντα και τους 
άλλους εκπαιδευόμενους. Τέλος, ο παράγοντας τεχνολογικής υποδομής που 
αναφέρεται στις δυσκολίες και χαμηλές ταχύτητες πρόσβασης στο διαδίκτυο έδειξε 
να απασχολεί μία μερίδα των συμμετεχόντων (31%). Τα ευρήματα αυτά έρχονται σε 
συμφωνία και με προηγούμενες έρευνες (Παπαευαγγέλου, Αναστασιάδης, & 
Λάμψας, 2007) (Τσιπιανίτης, 2008) (Lioyd, Byrne, & McCoy, 2012) δείχνοντας ότι οι 
παράγοντες αυτοί συνεχίζουν να αποτελούν μειονεκτήματα της διαδικτυακής 
μάθησης.  
Με βάση τα παραπάνω ευρήματα αναδεικνύονται οι θετικές αντιλήψεις των 
συμμετεχόντων για τη διαδικτυακή μάθηση για την οποία όμως διατηρούν κάποιες 
επιφυλάξεις αναφορικά με τον παράγοντα τεχνολογία και το πρώτο σκέλος της 
ερευνητικής υπόθεσης Υ1 γίνεται αποδεκτό.  
Αναφορικά με το τρίτο ερευνητικό ερώτημα η διεξαχθείσα ανάλυση έδειξε ότι όλοι 
οι παράγοντες που διατυπώθηκαν στο ερωτηματολόγιο αξιολογήθηκαν από τους 
συμμετέχοντες ως σημαντικοί για την επιτυχία επιβεβαιώνοντας τις υψηλές 
προσδοκίες των συμμετεχόντων και το δεύτερο σκέλος της ερευνητικής υπόθεσης 
Υ1 γίνεται αποδεκτό.  Το εύρημα αυτό συμφωνεί με αυτά που υποστηρίζει ο 
Massumi ότι δηλαδή πλήθος παραγόντων συμβάλουν, σε διαφορετικό όμως βαθμό, 
στην επίτευξη ποιότητας   σε ένα διαδικτυακό μαθησιακό περιβάλλον. Η έρευνα 
επίσης ανέδειξε ως πιο κρίσιμο παράγοντα επιτυχίας την υποστήριξη του 
διδάσκοντα μέσω forums και διαδικτυακών συνεδριών, που παραπέμπει στα 
χαρακτηριστικά του εκπαιδευτή και συγκεκριμένα στον έλεγχο που θα πρέπει να 
διαθέτει στη χρήση των διαδικτυακών τεχνολογιών και εργαλείων. Δεύτερος 
κρίσιμος παράγοντας αναδείχθηκε η υποστήριξη σε τεχνικά προβλήματα που 
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αναφέρεται στην υποστήριξη που θα πρέπει να παρέχει ο εκπαιδευτικός 
οργανισμός και τρίτος πιο σημαντικός παράγοντας εκτιμήθηκε το δομημένο και 
άρτια παρουσιασμένο εκπαιδευτικό υλικό που αναφέρεται στην τεχνολογία. Ως 
λιγότερο σημαντικός παράγοντας αναδείχθηκε ο βαθμός προσήλωσης του 
εκπαιδευομένου. Τα ευρήματα αυτά έρχονται σε συμφωνία με εκείνα της έρευνας 
των (Soong, Chan, Chua, & Loh, 2001), (Selim, 2005)  (Musa & Othman, 2012) Ενώ 
δεν επιβαιώνουν εκείνα των (Vu, Cao, Vu, & Cepero, 2014)  
Οι προτάσεις που ανακύπτουν από την έρευνα των κρίσιμων παραγόντων επιτυχίας 
όσον αφορά τον εκπαιδευτή είναι ότι θα πρέπει να είναι καλός γνώστης των 
διαδικτυακών εργαλείων και τεχνολογιών μάθησης, ώστε να μπορεί να υποστηρίζει 
αποτελεσματικά τους εκπαιδευόμενους και να εξηγεί τη χρήσης τους. Να έχει ένα 
στυλ που να κρατά το ενδιαφέρον και να ενθαρρύνει την αλληλεπίδραση στους 
εκπαιδευόμενους. Σε σχέση με την υποδομή τεχνολογίας θα πρέπει να δοθεί 
έμφαση στη φιλικότητα των συστημάτων διαχείρησης μάθησης που θα 
χρησιμοποιηθούν, καθώς και στο σύστημα διαχείρησης περιεχομένου. Το τελευταίο 
θα πρέπει να έχει καταλληλα κατατετμημένη  τη γνώση που είναι να αποκτηθεί και 
να χρησιμοποιεί πληθώρα μέσων που να προσελκύουν το ενδιαφέρον και να 
διευκολύνουν τη μάθηση.  Όσον αφορά την τεχνική υποστήριξη, θα πρέπει ο 
φορέας διοργάνωσης ενός διαδικτυακού προγράμματος επιμόρφωσης να διαθέτει 
επαρκή σε αριθμό και εξειδικευμένο σε γνώσεις τεχνικό προσωπικό που να 
υποστηρίζει από την αρχή έως το τέλος τους εκπαιδευόμενους στα προβλήματα 
που μπορεί να προκύπτουν.  
Αναφορικά με το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα η ανάλυση αποτελεσμάτων σε σχέση 
με το φύλο κατέδειξε ότι υπάρχει διαφοροποίηση στις αντιλήψεις για τη 
διαδικτυακή μάθηση. Συγκεκριμένα, οι γυναίκες εμφανίζονται πιο πρόθυμες να 
εκμεταλευθούν τα οφέλη της διαδικτυακής μάθησης, καθώς αξιολογούν ως πιο 
σημαντικά την ελεύθερη επιλογή του τόπου και του χρόνου, τις καινοτόμες 
εκπαιδευτικές τεχνικές, την πρόσβαση στο εκπαιδευτικό υλικό οποιαδήποτε στιγμή 
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και την ενθάρρυνση για αναζήτηση περισσότερων δεδομένων. Παρουσιάζουν όμως 
μία ανασφάλεια και ένα προβληματισμό σε σχέση με την τεχνολογία και τις 
κοινωνικές της συνέπειες. Το διαφαινόμενο αυτό άγχος απέναντι στην τεχνολογία 
εντοπίζεται και σε άλλες έρευνες (Jimoyiannis & Komis, 2006) (Τάσση, 2014; 
Νικολοπούλου, 2009) Λαμβάνοντας όμως υπόψη τη μεγαλύτερη βαρύτητα που 
δίνουν στην ευελιξία που προσφέρει η διαδικτυακή μάθηση (Roblyer, 1999) αλλά 
και τη μεγαλύτερη διάθεση να συμμετάσχουν σε μία διαδικτυακή επιμόρφωση 
συμπεραίνουμε ότι η ανασφάλεια αυτή δεν φαίνεται να λειτουργεί ανασταλτικά 
στη στάση τους απέναντι στη διαδικτυακή μάθηση. Άρα, το πρώτο σκέλος της 
ερευνητικής υπόθεσης Υ2 ότι οι γυναίκες είναι πιο επιφυλακτικές απέναντι στη 
διαδικτυακή μάθηση απορρίπτεται. 
Σε σχέση με την ηλικία η ανάλυση αποτελεσμάτων ανέδειξε ότι οι μεγαλύτεροι σε 
ηλικία συμμετέχοντες είναι πιο επιφυλακτικοί απέναντι στη διαδικτυακή μάθηση, 
καθώς θεωρούν περισσότερο ότι αυτή οδηγεί στην απομόνωση των σπουδαστών 
και αντιλαμβάνονται ως λιγότερο σημαντικά οφέλη τη χρήση καινοτόμων 
εκπαιδευτικών μεθόδων και το κίνητρο για αναζήτηση περισσότερων δεδομένων 
από τους νεότερους. Με βάση τα παραπάνω το πρώτο σκέλος της ερευνητικής 
υπόθεσης Υ3 γίνεται αποδεκτό. Τα ευρήματα αυτά επιβεβαιώνουν εκείνα των (Teo, 
Ruangrit, Khlahang, Thammetar, & Sunghakitjumnon, 2014), αλλά δε συμφωνούν με 
εκείνα των (Huang & Jang, 2012) και των (Fisher & Ferrelll, 2010) 
Σε σχέση με την εμπειρία χρήσης Η/Υ τα ευρήματα των αναλύσεων έδειξαν ότι η 
μεγαλύτερη εμπειρία χρήσης Η/Υ σχετίζεται θετικά με τα αντιλαμβανόμενα οφέλη 
της διαδικτυακής μάθησης, ενώ υπήρξε μία ασθενής αρνητική συσχέτιση με τον 
μεγάλο όγκο των πληροφοριών. Άρα το πρώτο σκέλος της ερευνητικής υπόθεσης Υ4 
ότι οι περισσότερο έμπειροι χρήστες Η/Υ αναμένεται να είναι πιο δεκτικοί απέναντι 
στη διαδικτυακή μάθηση σε σχέση με τους λιγότερο έμπειρους γίνεται αποδεκτή. 
Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με προηγούμενες έρευνες των (Scrichanyachon, 
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2014) (Peters, 2001) (Jimoyiannis & Komis, 2006) (Jan, Kao, Huang, & Wei, 2013) 
(Teo, Ruangrit, Khlahang, Thammetar, & Sunghakitjumnon, 2014) 
Σε σχέση με την προηγούμενη εμπειρία σε προγράμματα διαδικτυακής μάθησης τα 
ευρήματα των αναλύσεων έδειξαν ότι εκείνοι που δεν είχαν προηγούμενη εμπειρία 
ήταν πιο πολύ προβληματισμένοι με τον παράγοντα της τεχνολογίας και με τη 
διαχείρηση του μεγάλου όγκου των πληροφοριών. Αντιλαμβάνονται όμως ως πιο 
σημαντικό όφελος για εκείνους το πλούσιο εκπαιδευτικό υλικό. Με βάση τα 
παραπάνω το πρώτο σκέλος της ερευνητικής υπόθεσης Υ5, ότι οι μη έχοντες 
προηγούμενη εμπειρία θα είναι πιο επιφυλακτικοί απέναντι στη διαδικτυακή 
μάθηση, γίνεται αποδεκτό. Τα ευρήματα αυτά έρχονται σε συμφανία με αυτά της 
έρευνας των (Mullenberg & Berge, 2005) που έδειχναν ότι όσοι είχαν έστω και μία 
διαδικτυακή εμπειρία μάθησης φαινόταν να μην τους αγχώνει ο παράγοντας 
τεχνολογία αλλά και εν μέρει με εκείνα των  (Huang & Jang, 2012) στο εύρημα ότι η 
συμμετοχή σε περισσότερα από τέσσερα διαδικτυακά προγράμματα προσφέρει πιο 
πλούσιες εμπειρίες αλληλεπίδρασης.  
Σε σχέση με την ειδικότητα η ανάλυση αποτελεσμάτων άνέδειξε το εύρημα ότι για 
τους  συμμετέχοντες των θετικών επιστημών, σε σχέση με εκείνους των 
ανθρωπιστικών επιστημών, οι χαμηλές ταχύτητες και δυσκολίες πρόσβασης στο 
διαδίκτυο αποτελούν περισσότερο ένα μειονέκτημα στη διαδικτυακή μάθηση. Αλλά 
επίσης φαίνεται να τους προβληματίζει πιο πολύ η ραγδαία αλλαγή λογισμικών και 
πληροφοριακών συστημάτων σε σχέση με εκείνους των κοινωνικών επιστημών. Τα 
ευρήματα αυτά φαίνεται να επιβεβαιώνουν εκείνα των (Jimoyiannis & Komis, 2006) 
ότι οι εκπαιδευτικοί των θετικών επιστημών έχουν μεγάλυτερη ενασχόληση με τους 
Η/Υ σε σχέση με εκείνους των ανθρωπιστικών. Καθώς επίσης και ότι οι 
εκπαιδευτικοί των κοινωνικών επιστημών ως πιο νέες ειδικότητες στην εκπαίδευση 
έχουν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση στις ικανότητες τους όσον αφορά τις νέες 
τεχνολογίες. 
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Ως προς το πέμπτο ερευνητικό ερώτημα, για το αν διαφοροποιούνται οι εκτιμήσεις 
για τους παράγοντες επιτυχίας μίας διαδικτυακής επιμόρφωσης –εκπαίδευσης και 
σε σχέση με το φύλο, η διεξαχθείσα ανάλυση κατέδειξε ότι οι γυναίκες αξιολογούν 
ως πιο σημαντικούς τους παράγοντες υποστήριξης σε θέματα τεχνολογίας, τεχνικής 
υποστήριξης και χαρακτηριστικά του εκπαιδευτή (στυλ, παροχή βοήθειας, εξήγηση 
e-learning στοιχείων) επιβεβαιώνοντας την ανασφάλεια απέναντι στην τεχνολογία 
που αναδείχθηκε από τα ευρήματα του προηγούμενου ερωτήματος.  Φαίνεται να 
επιζητούν περισσότερο την υποστήριξη από τον εκπαιδευτή και να εμπιστεύονται 
λιγότερο τις ικανότητες τους. Οι διαφοροποιήσεις αυτές μας οδηγούν στο να 
απορρίψουμε το δεύτερο σκέλος της Υ2.   
Σε σχέση με την ηλικία δεν παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφοροποιήσεις πέραν της 
μεγαλύτερης προσδοκίας για εξήγηση των e-learning στοιχείων και το δεύτερο 
σκέλος της Υ3 γίνεται αποδεκτό. 
Σε σχέση με την εμπειρία χρήσης Η/Υ, οι πιο έμπειροι φαίνεται να δίνουν 
μεγαλύτερη βαρύτητα στην τεχνολογική υποδομή (φιλικότητα πληροφοριακών 
συστημάτων και δομημένο εκπαιδευτικό υλικό), τεχνική υποστήριξη αλλά και σε 
χαρακτηριστικά του εκπαιδευτή (στυλ, εξήγηση  e-learning στοιχείων, υποστήριξη 
μέσω forum)  και οι πιο εξοικειωμένοι με τις νέες τεχνολογίες φαίνεται να μην 
αναζητούν τόσο πολύ την καθοδήγηση από τον εκπαιδευτή. Άρα, το δεύτερο σκέλος 
της Υ4, ότι οι πιο έμπειροι χρήστες Η/Υ και υπηρεσιών διαδικτύου έχουν 
διαφορετικές εκτιμήσεις σε σχέση με τους λιγότερο έμπειρους, γίνεται αποδεκτό.  
Σε σχέση με την προηγούμενη εμπειρία σε διαδικτυακά προγράμματα μάθησης οι 
μη έμπειροι εκτίμησαν ως πιο σημαντικά τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτή (στυλ, 
ενθάρρυνση αλληλεπίδρασης), της τεχνολογίας (φιλικότητα πληροφοριακών 
συστημάτων, δομή εκπαιδευτικού υλικού), του εκπαιδευόμενου (εξεικοίωση με 
λογισμικά) και την τεχνική υποστήριξη.  Αναδεικνύεται εδώ η μεγαλύτερη βαρύτητα 
που δίνουν στον παράγοντα της τεχνολογίας, αλλά και στη μεγάλύτερη εξοικείωση 
 106 
 
 
 
 
 
που θα πρέπει να έχει ο εκπαιδευόμενος με αυτή. Άρα, δεχόμαστε την ερευνητική 
υποθεση ότι διαφοροποιούνται οι εκτιμήσεις για τους παράγοντες επιτυχίας σε 
σχέση με την προηγούμενη εμπειρία. Τα ευρήματα αυτά ενισχύουν εκείνα της 
έρευνας των (Mullenberg & Berge, 2005)    (Rodriguez, Ooms, & Montafiez, 2008) 
Ως προς το έβδομο ερευνητικό ερώτημα αναδείχθηκε η πρόθεση συμμετοχής σε 
όλα σχεδόν τα θεματικά αντικείμενα με ποιο ενδιαφέροντα σε σειρά προτίμησης να 
αποτελούν η οργάνωση και διοίκηση σχολικής μονάδας, η διαχείριση προβλημάτων 
τάξης, οι καινοτόμες δράσεις και οι νέες τεχνολογίες. Συγκρίνοντας τα ευρήματα 
των προτιμήσεων σε θεματικές ενότητες με εκείνα της έρευνας του Αναστασιάδη 
(2010) που αναφερόταν στις βαθμίδες δευτεροβάθμιας και τεχνικής εκπαίδευσης 
δεν παρατηρούμε σημαντικές διαφοροποιήσεις. Εντοπίζεται μία μετακίνηση προς 
τα πάνω σε σχέση με τις προτιμήσεις στη θεματική ενότητα προώθηση και 
υποστήριξη καινοτόμων δράσεων.   
Ως προς το όγδοο ερευνητικό ερώτημα η διεξαχθείσα ανάλυση κατέδειξε ότι οι 
συμμετέχοντες με μεγαλύτερη προϋπηρεσία σε θέση ευθύνης επιθυμούσαν να 
επιμορφωθούν πιο πολύ διαδικτυακά σε αρκετές θεματικές ενότητες όπως 
διοίκηση και οργάνωση σχολικής μονάδας, Νέες τεχνολογίες κ.α. Το εύρημα αυτό 
ενδεχομένως να οφείλεται στην ανάγκη επικαιροποίησης γνώσεων που 
αναδείχθηκε από τη μεγαλύτερη τριβή  στη θέση ευθύνης. 
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11. Περιορισμοί της έρευνας 
Τα συμπεράσματα της παρούσας έρευνας προέκυψαν από στατιστικές αναλύσεις 
και ισχύουν με τους επιστημολογικούς και μεθοδολογικούς περιορισμούς που 
αυτές καθορίζουν. Στους περιορισμούς της περιλαμβάνονται η αποδοχή της 
υπόθεσης ότι οι κατανομές είναι κανονικές, η αδυναμία αναγνώρισης της 
αιτιότητας, και η απώλεια πληροφορίας σχετικά με την ανάδειξη παραλλήλων 
επιδράσεων άλλων μεταβλητών. Επιπλέον, η έρευνα περιορίζεται δειγματοληπτικά 
στο Νομό Θεσσαλονίκης που ενδεχομένως να επηρέασε τα αποτελέσματα των 
αναλύσεων.  
12. Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες 
Τα ευρήματα της έρευνας εξήλθαν από δείγμα στελεχών δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης στο Νομό Θεσσαλονίκης. Μία μεγαλύτερης κλίμακας έρευνα στο 
σύνολο της χώρας θα πρόσφερε μεγαλύτερο κύρος στα ευρήματα. Ιδιαίτερο  δε 
ενδιαφέρον Θα είχε η διερεύνηση των αντιλήψεων των στελεχών εκείνων που 
υπηρετούν σε παραμεθόριες και απομακρυσμένες περιοχές της. Επιπλέον, μία 
ποιοτική ερευνητική προσέγγιση θα μπορούσε να συνεισφέρει σε μία εις βάθος 
κατανόηση των αντιλήψεων και στάσεων των στελεχών απέναντι στη διαδικτυακή 
μάθηση. Επίσης, η διερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτών διαδικτυακών 
προγραμμάτων μάθησης θα συνέβαλε σε μία ολιστική προσέγγιση του θέματος. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 
Διερεύνηση στάσεων και αντιλήψεων στελεχών εκπαίδευσης απέναντι στη διαδικτυακή 
(online) μάθηση/επιμόρφωση 
Αξιότιμα στελέχη, 
Το παρακάτω ερωτηματολόγιο αποτελεί μέρος μιας έρευνας που πραγματοποιώ στα 
πλαίσια της διπλωματικής μου εργασίας στο Τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής 
Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. 
Η έρευνα αυτή απευθύνεται σε στελέχη δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (διευθυντές, 
υποδιευθυντές σχολικών μονάδων και Εργαστηριακών Κέντρων,  υπεύθυνους 
Εργαστηριακών Κέντρων). 
Σκοπός της έρευνάς μου είναι να μελετήσω τις στάσεις και τις αντιλήψεις τους σχετικά με 
την διαδικτυακή (online) εκπαίδευση και επιμόρφωση τους. 
Ο χρόνος που απαιτείται για την ηλεκτρονική συμπλήρωση του ερωτηματολογίου δεν 
ξεπερνάει τα 10 λεπτά. Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο και τα αποτελέσματα της 
έρευνας θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για ερευνητικούς σκοπούς. 
Σας ευχαριστώ θερμά για τη συνεργασία,  
Με εκτίμηση, 
Ευμορφίλη Παπαδοπούλου 
Οικονομολόγος εκπαιδευτικός 
Μεταπτυχιακή φοιτήτρια στο Πανεπιστήμιο Μακεδονίας 
 
* Απαιτείται 
1. Φύλο * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη. 
 
Άνδρας 
 
Γυναίκα 
 
2. Ηλικία 
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3. Ειδικότητα * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη. 
 
ΠΕ 01 
ΠΕ 02 
ΠΕ 03 
ΠΕ 04 
ΠΕ 05 
ΠΕ 06 
ΠΕ 07 
ΠΕ 08 
ΠΕ 09 
ΠΕ 10 
ΠΕ 11 
ΠΕ 12 
ΠΕ 13 
ΠΕ 14 
ΠΕ 15 
ΠΕ 16 
ΠΕ 17 
ΠΕ 18 
ΠΕ 19 
ΠΕ 20 
4. Θέση στην εκπαιδευτική ιεραρχία * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη. 
Διευθυντής γυμνασίου 
Διευθυντής λυκείου / ΕΠΑΛ / ΕΠΑΣ  
Υποδιευθυντής 
Διευθυντής ΕΚ 
Υπεύθυνος τομέα ΕΚ 
5. Πόσα χρόνια προϋπηρεσίας έχετε σε θέση ευθύνης; * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη. 
 
Λιγότερο από ένα έτος 
1 - 3 έτη 
περισσότερα από 4 έτη 
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Χρήση ΤΠΕ 
 
6. Πόσο συχνά χρησιμοποιείτε Η/Υ για να κάνετε καθεμία από τις παρακάτω διαδικασίες;* 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη ανά σειρά. 
ποτέ    σπάνια     μερικές φορές        μερικές φορές την             καθημερινά 
       το μήνα                  εβδομάδα 
Εγγραφή κειμένων  
Οργάνωση  
δραστηριοτήτων, ραντεβού  
και κράτηση σημειώσεων  
Δημιουργία υπολογιστικών  
φύλλων και  
πραγματοποίηση  
υπολογισμών 
Λήψη και επεξεργασία  
φωτογραφιών και εικόνων  
Παιχνίδια 
Συνομιλίες (Chat)  
Αποστολή e-mails  
Εφαρμογές  
τηλεσυνδιάσκεψης  
( π.χ. Skype) 
Συμμετοχή σε forums,  
blogs και mailing lists  
Αναζήτηση πληροφοριών  
στο διαδίκτυο (με μηχανές  
αναζήτησης) 
Ενημέρωση ιστοσελίδας ή  
προφίλ κοινωνικού δικτύου  
(π.χ. Facebook) 
 
7. Κατά τη γνώμη σας η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση … * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη ανά σειρά. 
Διαφωνώ                             Μάλλον    Ούτε διαφωνώ/ Μάλλον                          Συμφωνώ 
απόλυτα       Διαφωνώ      διαφωνώ ούτε συμφωνώ  συμφωνώ   Συμφωνώ    απόλυτα 
Είναι απαραίτητη  
για τη βελτίωση  
της ποιότητας 
του μαθησιακού  
αποτελέσματος  
Μπορεί να  
υποκαταστήσει την  
παραδοσιακή  
διδασκαλία στην  
τάξη 
Απαιτεί  
περισσότερο  
χρόνο  
προετοιμασίας  
από τον διδάσκοντα 
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8. Ποια απο τις παρακάτω προτάσεις πιστεύετε ότι περιγράφει καλύτερα τη σχέση σας με 
τη χρήση των εργαλείων web2.0 στη διδασκαλία; 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη. 
Θεωρώ ότι γνωρίζω αρκετά για αυτά και τα χρησιμοποιώ με άνεση 
Χρησιμοποιώ ορισμένα απο αυτά και σκοπεύω στο μέλλον να χρησιμοποιήσω 
περισσότερα 
Γνωρίζω ελάχιστα γι αυτά 
 
Επιμορφωτικό προφίλ 
9. Έχετε συμμετάσχει σε προγράμματα διαδικτυακής (online) μάθησης: * 
Ως διαδικτυακή μάθηση (online learning) ορίζεται η χρήση του διαδικτύου για την 
πρόσβαση σε εκπαιδευτικό υλικό, την αλληλεπίδραση με το περιεχόμενο, τον εισηγητή και 
τους άλλους εκπαιδευόμενους, την υποστήριξη κατά την μαθησιακή διαδικασία 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη. 
 
Ναι        Μετά την τελευταία ερώτηση αυτής της ενότητας, παραλείψτε τις υπόλοιπες 
ερωτήσεις και μεταβείτε στην ερώτηση 10. 
Όχι        Μετά την τελευταία ερώτηση αυτής της ενότητας, παραλείψτε τις υπόλοιπες 
ερωτήσεις και μεταβείτε στην ερώτηση 16. 
 
 
10. Ποιο ήταν το θεματικό αντικείμενο του online προγράμματος (αν ήταν περισσότερα 
από ένα, αυτό που θεωρείτε ότι ήταν το σημαντικότερο); * 
Επιλέξτε όλα όσα ισχύουν. 
Γνωστικό αντικείμενο 
Νέες μέθοδοι και μορφές διδασκαλίας Οργάνωση και διοίκηση σχολικής μονάδας 
Καινοτόμες δράσεις 
Νέες τεχνολογίες 
Ανάπτυξη εκπαιδευτικών (τεχνικές επικοινωνίας κλπ.) 
 Ειδική αγωγή 
Άλλο: 
 
11. Τρόπος επικοινωνίας: * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη. 
Σύγχρονη  
Ασύγχρονη  
Μικτή 
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12. Διάρκεια προγράμματος * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη. 
 
μέχρι 30 ώρες 
31 - 60 ώρες 
61 - 100 ώρες 
πάνω από 100 ώρες 
 
13. Ποιος ήταν ο φορέας διοργάνωσης του online προγράμματος ; * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη. 
 
ΦΟΡΕΙΣ ΤΟΥ ΥΠΑΙΘ 
ΙΔΡΥΜΑ ΤΡΙΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΕΣΩΤΕΡΙΚΟΥ  
ΙΔΡΥΜΑ ΤΡΙΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΕΞΩΤΕΡΙΚΟΥ 
Άλλο: 
 
 
14. Παρείχε πιστοποίηση η παρακολούθηση του προγράμματος; * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη. 
 
ΝΑΙ 
 
ΟΧΙ    
 
 
15. Πόσο ικανοποιημένος/η μείνατε από τη συμμετοχή σας στο πρόγραμμα ως προς ... * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη ανά σειρά. 
 
καθόλου      πάρα πολύ 
ικανοποιημένος /η       2      3      4      5      6    ικανοποιημένος/η 
 
τα προσδοκώμενα  
μαθησιακά  
αποτελέσματα 
την οργάνωση και τη  
διεξαγωγή του 
τη χρησιμότητα του για  
την επαγγελματική σας  
ανάπτυξη 
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ΟΦΕΛΗ - ΜΕΙΟΝΕΚΤΗΜΑΤΑ ΔΙΑΔΙΚΤΥΑΚΗΣ (ONLINE) ΜΑΘΗΣΗΣ 
16. Πόσο σημαντικά είναι για εσάς τα οφέλη από τη διαδικτυακή μάθηση που 
αναφέρονται παρακάτω:* 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη ανά σειρά. 
 
 Καθόλου 
σημαντικό 
 
Ελάχιστα 
σημαντικό 
Λίγο 
σημαντικό         
 
Ουδέτερο Σημαντικό Αρκετά 
σημαντικό 
Πολύ 
σημαντικό 
Η ελεύθερη  
επιλογή του  
τόπου, του  
χρόνου και του  
ρυθμού μελέτης  
Το πλούσιο  
εκπαιδευτικό  
υλικό 
Η χρήση  
καινοτόμων  
εκπαιδευτικών  
μεθόδων 
Η επαφή και  
γνωριμία  
(δικτύωση) με  
άτομα με τα ίδια  
ενδιαφέροντα 
Η δυνατότητα  
πρόσβασης στο  
υλικό  
οποιαδήποτε  
στιγμή 
Η ενθάρυνση για  
αναζήτηση  
περισσότερων  
δεδομένων από  
ότι με τις  
παραδοσιακές  
μεθόδους 
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17. Αξιολογήστε σε ποιο βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τα μειονεκτήματα στην 
διαδικτυακή μάθηση που αναφέρονται παρακάτω: * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη ανά σειρά 
 
Διαφωνώ   Μάλλον                                           Μάλλον                      Συμφωνώ 
απόλυτα διαφωνώ  Διαφωνώ   Ουδέτερο συμφωνώ  Συμφωνώ απόλυτα 
Αποδυναμώνεται  
η  
κοινωνικοποίηση  
και ενισχύεται η  
απομόνωση των  
σπουδαστών  
Υποβαθμίζεται ο  
ρόλος του  
δασκάλου με την  
αντικατάσταση  
του από τις Νέες  
Τεχνολογίες  
Υπάρχει  
πρόβλημα με το  
μεγάλο όγκο  
πληροφοριών /  
μεθόδων 
Έλλειψη δια  
ζώσης  
επικοινωνίας με  
τον διδάσκοντα  
και τους άλλους 
επιμορφούμενους  
Δυσκολίες και  
χαμηλές 
ταχύτητες 
πρόσβασης στο  
διαδίκτυο  
Ραγδαία αλλαγή  
λογισμικών και  
συστημάτων  
τεχνολογίας 
 
18. Πιστεύετε ότι υπάρχουν μειονεκτήματα στη διαδικτυακή μάθηση που δεν 
περιλαμβάνονται παραπάνω; Εάν ναι, παρακαλώ αναφέρετε τα συνοπτικά: 
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19. Ποια είναι η άποψη σας για τους παράγοντες που καθορίζουν την επιτυχία μίας 
online επιμόρφωσης; * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη ανά σειρά 
Διαφωνώ   Μάλλον                                         Μάλλον                      Συμφωνώ 
απόλυτα    διαφωνώ Διαφωνώ   Ουδέτερο συμφωνώ  Συμφωνώ απόλυτα 
 Το στυλ της  
παρουσίασης  
του εκπαιδευτή  
κρατά το  
ενδιαφέρον μου  
 Οι επιμορφούμενοι  
αισθάνονται  
ελεύθεροι να  
αναζητήσουν  
βοήθεια /  
καθοδήγηση  
Η ενθάρρυνση  
της  
αλληλεπίδρασης  
μεταξύ των  
εκπαιδευόμενων  
και της συμμετοχής  
στην τάξη 
Ο εκπαιδευτής  
εξηγεί πώς να  
γίνει η χρήση  
των e-learning  
στοιχείων 
Το εκπαιδευτικό  
υλικό είναι καλά  
δομημένο /  
παρουσιασμένοο  
Η ύπαρξη  
συγκεκριμένων  
κανόνων και  
προδιαγραφών 
Το επίπεδο  
φιλικότητας προς  
τον χρήστη των  
πληροφοριακών  
συστημάτων 
Ο βαθμός  
εξοικείωσης με  
τη χρήση λογισμικών  
προγραμμάτων 
Η υποστήριξη από  
τον διδάσκοντα  
μέσω forum  
και online συνεδριών  
Η υποστήριξη σε  
πιθανά τεχνικά 
προβλήματα 
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20. Πιστεύετε ότι υπάρχουν και άλλοι παράγοντες που καθορίζουν την επιτυχία μίας 
διαδικτυακής επιμόρφωσης και δεν αναφέρθηκαν παραπάνω; Εάν ναι, παρακαλώ 
καταγράψτε: 
 
 
 
ΟΙ ΔΙΑΔΙΚΤΥΑΚΕΣ (ONLINE) ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΕΙΣ ΣΤΟ ΧΩΡΟ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
 
21. Πώς κρίνετε τις διαδικτυακές επιμορφώσεις επαγγελματικής ανάπτυξης 
εκπαιδευτικών που πραγματοποιούνται στην Ελλάδα; * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη. 
Ανεπαρκείς 
Ελάχιστα ικανοποιητικές  
Λίγο ικανοποιητικές  
Ουδέτερες  
Ικανοποιητικές 
Αρκετά ικανοποιητικές 
Πολύ ικανοποιητικές 
Δε γνωρίζω 
 
22. Θα συμμετείχατε σε online επιμόρφωση που θα αφορούσε τις παρακάτω θεματικές 
ενότητες : * 
Να επισημαίνεται μόνο μία έλλειψη ανά σειρά 
 
       ΟΧΙ   ΜΑΛΛΟΝ ΟΧΙ   ΟΥΔΕΤΕΡΟ    ΜΑΛΛΟΝ ΝΑΙ   ΝΑΙ 
 
Σύγχρονες διδακτικές  
προσεγγίσεις 
Διαχείριση προβλημάτων  
σχολικής μονάδας 
Οργάνωση και διοίκηση  
της σχολικής μονάδας 
Ανάπτυξη δημιουργικών  
σχέσεων με μαθητές  
και γονείς 
Προώθηση και υποστήριξη  
καινοτόμων δράσεων  
Στρατηγικές αντιμετώπισης  
του άγχους 
Νέες τεχνολογίες 
Διαπολιτισμική εκπαίδευση 
Ειδική αγωγή 
